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1. Video- und Computerspiele aus der Sicht von
Heranwachsenden - eine Einfiihrung

1.1  Riickblick

Es soll 1951 gewesen sein, als zum ersten Mal Bildschirme als Ausgabegerite
fiir die damals noch sehr groBen Computer genutzt werden konnten. Diese Mog-
lichkeit regte einige Programmierer an, das erste Computerspiel zu schreiben:
eine Ubertragung des Brettspiels Dame. In der Folge nutzten die Programmierer
die Rechner hiufiger als Spielgeriit. Die Entwicklung von Spielen war eine will-
kommene Abwechslung von ihrem Programmieralltag, weil sie ein freies Experi-
mentierfeld mit Wettbewerbscharakter darstellte. Durch das Programmieren von
Spielen konnte man, ohne an Vorgaben gebunden zu sein, die eigenen kreativen
Fahigkeiten gegeniiber Kollegen und Arbeitgebern demonstrieren. Schon beim
Programmieren der friihen Spiele sind also Merkmale ,.im Spiel“, die heute ge-
nannt werden, wenn die Faszinationskraft der elektronischen Bildschirmspiele
thematisiert wird, nur dab bei den heutigen Diskussionen eher die (heranwach-
senden) Nutzer als die (erwachsenen) Programmierer im Mittelpunkt des Inter-
esses stehen. Aber auch fiir sie scheint es wichtig zu sein, sich jenscits des Arbeits-
oder Schulalltags Anforderungen zu stellen, die Spa machen, diese Anforde-
rungen zu bewiltigen und dabei im Vergleich mit anderen gut abzuschneiden
(vgl. etwa Fritz 1995).

Die ersten Computerspiele blicben Spiele fiir eine kleine, exklusive Gruppe
von Spezialisten. Zu ihnen gehorte Nolan Bushnell, der aber daran glaubte, daB
solche Spiele fiir ein breiteres Publikum interessant sein kénnten. Er griindete
1972 die Firma Atari und brachte - nach einem ,.Flop* mit einem offenbar fiir
jene Zeit noch zu komplizierten Weltraum-AbschieBspiel - mit dem einfachen
Tischtennisspiel Pong das erste kommerziell erfolgreiche Videospiel auf den
Markt (vgl. Fritz 1989, S. 172). Zwei Spieler mublten bei Pong jeweils mit Hilfe
eines Drehreglers einen Balken (Schliger) am rechten bzw. linken Bildschirm-
rand so verschieben, daB ein sich automatisch bewegender Bildpunkt (Ball) von
diesem zuriickprallte und nicht auf der eigenen Seite vom Bildschirm verschwand.
Die Spielidee war den technischen Méglichkeiten angemessen einfach, die Dar-
stellung schlicht, aber den Spielern wurde doch einiges an Geschicklichkeit ab-
verlangt, dhnlich wie bei den in der Folgezeit sehr beliebten Weltraumballer-
spielen.

Spielhallen wurden neue Treffpunkte fiir Jugendliche, und die Videospiele der
dort installierten Automaten wurden zu einem Element dieser Jugendszene. Thre
Popularitit veranlaite die Hersteller, bald auch Videospielkonsolen fiir Zuhause
auf den Markt zu bringen. Als Ausgabemedium fungierte das heimische Fern-
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sehgerit (man sprach daher hiufig von ,, Telespielen®). Die Spiele-Software war,
wie auch bei den Automaten in den Spielhallen, zunichst noch fest in das Gerit
integriert und konnte nicht ausgetauscht werden.

Vor allem Dank der Erfindung des Mikroprozessors - 1971 der Offentlichkeit
vorgestellt - wurden die neuen Computer-Generationen gleichzeitig leistungs-
stiarker, kleiner und preiswerter. Aber erst die Homecomputer der 80er Jahre
wurden auch fiir Privatanwender bezahlbar. Mit dem Preisverfall kam ihr kom-
merzieller Erfolg: Ab Anfang der achtziger Jahre verdringten sie die erste Ge-
neration der Telespiel-Gerdte vom Markt. Thr Erfolg hing aber nicht nur mit
dem Preis, sondern auch damit zusammen, daB sie im Unterschied zu den Spiel-
konsolen auch ,ernsthafte“ Anwendungen wie z.B. die Textverarbeitung und
das Erstellen eigener Programme erlaubten. Zu diesen eigenen Programmen
gehorten nicht zuletzt Computerspiele: Hobby-Programmierer haben in dieser
Zeit viele eigene Spiele entwickelt und im Bekanntenkreis verteilt. Vermutlich
hat es fiir den Erfolg der Homecomputer aber auch eine Rolle gespielt, dab die
Software leicht kopiert werden konnte. Manche Jugendliche entwickelten gera-
dezu einen sportlichen Ehrgeiz, wenn es darum ging, die mit Kopiersicherungen
versehenen kauflich zu erwerbenden Spiele zu ,knacken und ggf. einen eige-
nen Vorspann dafiir zu programmieren, bevor diese Spiele dann weitergegeben
wurden. Die Daten konnten auf Audiokassetten - spéter auf Disketten - gespei-
chert und so iiber Tausch und Verkauf gehandelt und verbreitet werden.

Es waren vor allem die 14- bis 17jahrigen, die auch die Hauptkonsumenten
der Telespiele gewesen waren, die sich nun dem Homecomputer zuwandten (vgl.
Dittler 1993, S. 37). In der Auseinandersetzung mit diesen neuen Medien ent-
stand eine Jugendkultur, aus der auch die berithmt-beriichtigten ., Hacker” her-
vorgingen.! Der Psychologe Klaus-Jiirgen Bruder berichtete 1988 folgendes iiber
die erste Generation jugendlicher Computerfreaks: ,,In ihrer iiberwiegenden
Mehrzahl verwenden die Jugendlichen den Computer zum Spielen, und zwar
auf allen Altersstufen und Schularten. Diese Spicle eroffnen aber mit zuneh-
mender Beschaftigung andere Méglichkeiten, wie die Modifikation von Spielen
und Programmen, die Entwicklung von Tricks bis hin zur eigenen Programmer-
stellung oder zum Basteln an Computerteilen. (...) Bereits das Spielen, aber ent-
scheidender der Austausch von Informationen, Erfahrungen und Programmen
schafft einen Kreis von Freunden mit gleichen Interessen, gemeinsamen Proble-
men, der Notwendigkeit, gegenseitig die Vertrauenswiirdigkeit zu priifen und zu
bewihren, kurz ein soziales Milieu“ (Bruder 1988, S. 63). Dieses Milieu sei

' Als Hacker werden Computerpiraten bezeichnet, die mit den Mitteln der Datenfemitbertragung in fremde
Rechner eindringen, obwohl ,hacken® zundchst nur das intensive Bearbeiten der Tastatur meinte.
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zwar bestimmt von Fragen, die sich um den Computer drehen, sich dort auszu-
kennen vermittle aber auch soziales Ansehen im Kreis der Fans: ,Der Aus-
tausch von Erfahrungen und Programmen ist aber zugleich soziale Aktivitit
oder begriindet solche: Treffen in Wohnungen oder Kneipen, gemeinsame Spiel-
oder Arbeits-Sessions, gemeinsame Verabredungen in Kinos und Discos, Lektii-
re derselben Literatur, meist science-fiction, deren Figuren und Bilder wieder-
um zum Erkennungszeichen der Zugehorigkeit zur Szene werden - mit der Mog-
lichkeit der ironischen Distanzierung™ (ebd.).

Die von den groBen Produzenten hergestellten Spiele, zum Teil Portierungen
der Konsolen- und der Spielhallen-Spicle (Arcade-Games), wurden in der Com-
puterszene oft illegal kopiert und weitergegeben. Daneben wurde der Spiele-
markt bestimmt von den Eigenproduktionen der Computerfreaks. Die grofie Zeit
der Homecomputer ging aber mit neuen Videospielkonsolen einerseits und dem
Erfolg des Personalcomputers (PC) andererseits zu Ende.

1.2 Neuere Entwicklungen

Vor allem die beiden japanischen Produzenten Sega und Nintendo sorgten Ende
der 80er Jahre (in Europa Mitte 1990) mit einer neuen Generation von Konsolen
fiir eine Wiederbelebung des bereits ,,tot“ geglaubten Segmentes der reinen Spiel-
computer auf dem Markt der elektronischen Bildschirmspiele. Diese neuen an
den Fernseher anschliefbaren Konsolen nutzten austauschbare Speichermodule.
Bereits knapp zwei Jahre spiter wurden sie durch leistungsstirkere Gerite und
entsprechende Module mit groBerer Speicherkapazitit ersetzt, die mehr Daten
schneller verarbeiten konnten (vom 8- zum 16-Bit-Bus).? Das Ergebnis waren
eine bessere Bild- und Tonqualitit und komplexere Spiele. Von diesen beiden
Hardware-Generationen wurden bis 1996 in Deutschland rund 4,8 Mio. Gerite
verkauft, Nintendos Marktanteil lag dabei bei rund 75%.

Einen weiteren Qualititssprung im Bereich der Videospielkonsolen brachten
die bis heute sehr verbreiteten Gerite der 32-Bit-Generation. Am Markt erfolg-
reich waren zwei Hersteller, die beide auf die CD-ROM als Datentriger fiir die
Spielesoftware setzten, nimlich Sega mit der Saturn-Konsole und Sony mit der
PlayStation (PSX) - wobei letztere mit knapp 3 Mio. verkauften Einheiten (bis
Juni 1999) bei weitem das erfolgreichere Gerat war (die Saturn-Konsole wurde
bis Ende 1998 ,,nur rund 200.000 mal verkauft). Nintendo kam erst nach Sega

? Nintendos 8-Bit-Gerit hieB Nintendo Entertainment System, kurz NES, Segas Konkurrenzkonsole
war das sog. Master System. Das leistungsstirkere 16-Bit-Gerit von Nintendo nannte sich Super NES
(oft auch als Super Nintendo bezeichnet). Bei Sega hiel das entsprechende Gerit Mega Drive, und
hierfiir wurde einige Zeit spater auch ein externes CD-ROM-Laufwerk auf den Markt gebracht, um die
im Vergleich zu den Spielmodulen wesentlich gréBere Speicherkapazitit der CD nutzen zu kdnnen.



8 Johannes Fromme / Nikolaus Vollmer

und Sony mit einer neuen Konsole auf den Markt, stellte dafiir im Friihjahr 1996
aber gleich ein 64-Bit-Gerit vor. Das sog. Nintendo64 (kurz N64, in den USA
Ultra64 genannt) mutzt weiter die im Vergleich zu den CD-ROMs schwerer kopier-
baren Steckmodule, die auBerdem kiirzere Zugriffszeiten ermoglichen, als
Softwarebasis. Allerdings ist es mit diesem Gerit nicht gelungen, die fithrende
Marktposition der PSX zu gefahrden: Bis April 1999 wurden von der N64 rund
1 Mio. Stiick in Deutschland abgesetzt.?

Ungebrochen ist dagegen die Spitzenposition Nintendos bei den Handspiel-
computern. Gemeinsam mit dem NES war im Spatsommer 1990 unter der Be-
zeichnung GameBoy das erste netzunabhingige Handspielgerit in Deutschland
eingefiihrt worden, das es erméglichte - dhnlich wie bei den Konsolen - ver-
schiedene Spiele in Form von Modulen gegeneinander auszutauschen. In den
ersten sechs Monaten nach Markteinfithrung wurden davon 400.000 Stiick ver-
kauft, 1991 waren es dann 1,5 Mio. (vgl. Dittler 1993, S. 41f)), und bis April
1999 waren es dann 8 Mio. Stiick (vgl. MCV, KW 26, 2.7.1999, S. 25). Auber-
dem wurden von dem Ende 1998 eingefiithrten GameBoy Color (mit farbigem
statt monochromem LCD-Bildschirm) bis April 1999 bereits 350.000 Stiick ab-
gesetzt (vgl. ebd.).

Die dritte Gerdtebasis fiir Bildschirmspiele ist der Personalcomputer. In seiner
Entwicklung gab es einen noch schnelleren Generationswechsel als bei den Spiel-
konsolen. Stindig wurden neue technische Standards gesetzt. Inzwischen schei-
nen die Neuerungen im PC-Bereich vor allem dazu zu dienen, den immer an-
spruchsvolleren virtuellen Welten der Computerspiele gerecht zu werden, denn
fiir andere Anwendungen sind die meisten dieser Leistungssteigerungen iiber-
fliissig. Hardware- und Softwareentwicklung zielen darauf, immer komplexere
und vor allem grafisch optimierte (d.h. realistische bzw. filmihnliche Animatio-
nen und 3D-Effekte erlaubende) Spiele zu realisieren. Damit soll der Anreiz
geschaffen werden, die jeweiligen Neuerungen im Hardware- und Softwarebereich
auch immer wieder zu kaufen. Andere Software, z.B. ein iibliches Office-Pro-
gramm, ist von den Hardwareanforderungen her lingst nicht so anspruchsvoll.
77 von 100 Befragten nutzten 1997 den Computer (auch) zum Spielen. Von 14
genannten Nutzungsmoglichkeiten gab es nur fiir das Schreiben mehr Nennun-
gen (95).* Gleichzeitig mit den technischen Verbesserungen sind die PCs im
Grundpreis deutlich billiger geworden. Die neuesten Marktdaten von Media

? Die hier vorgestellten Verkaufszahlen fiir Saturn, PSX und N64 stammen aus dem Handelsmagazin
MCV, Markt fiir Computer- und Videospiele, KW 26, 2.7.1999, S. 25. Die Konsolen ab 32-Bit werden
in diesem Magazin @ibrigens als Next-Generation-Markt bezeichnet (vgl. etwa MCV KW 25, 25.6.1999,
S. 8).

4 Ergebnisse der fD-Umfrage 7671, Allensbacher Archiv, hier zitiert nach Computer Bild 3/97.
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Control und der GfK, vorgelegt vom Verband der Unterhaltungssoftware Deutsch-
land (VUD), weisen aus, dal Ende 1998 in Deutschland gut 16,1 Mio. PCs in
Privathaushalten installiert waren, davon 7,7 Mio. PCs, die als ,,spieletauglich”
angesehen werden konnten, die also iiber ein CD-Laufwerk, eine Soundkarte
und mindestens 16 MB RAM verfiigten (vgl. MCV, 24. KW, 18.6.1999, S. 8).
Etwa 5,4 Mio. PCs waren dariiber hinaus onlinefihig, verfiigten also auch iiber
ein Modem und eine ISDN-Karte (vgl. ebd.).

Bildschirmspiele haben vermehrt auch Einzug in die Kinderzimmer gehalten.
Mit dem GameBoy spielende Kinder kann man durchaus schon in Kindergérten
finden. ,,Ohne die elektronische Unterstiitzung von animierten Helden wie zum
Beispiel Super-Mario, die dem Teddybéren ldngst den Rang abgelaufen haben,
hitte Willy Fischel, Geschiftsfithrer des Bundesverbandes des Spielwaren-Ein-
zelhandels (BVS), vermutlich iiber Einnahmeriickginge bis zu drei Prozent be-
richten miissen” (Frankfurter Rundschau, 7.11.1997). Betrachtet man den Ge-
samtmarkt der Videospiele, dann gibt es in Deutschland derzeit in 11,2 Mio.
Haushalten Videospielgerite und Handhelds (vgl. MCV, KW 25, 25.6.99, S. 8).
Dabei wird der gréBere Umsatz mit Videospielen nicht vom Spielwaren-Einzel-
handel, sondern von den grofen Kaufhidusern und Elektronikmérkten gemacht.
Das N64 gilt eher als Geriit fiir die jiingeren Spieler. Aktuelle Marktdaten besti-
tigen das: Demnach sind 58% der N64-Besitzer unter 15 Jahre alt, aber auch
rund 45% PSX-Besitzer (vgl. ebd.). DaB Video- und auch Computerspiele in-
zwischen ein mehr oder weniger selbstverstindlicher Bestandteil der Freizeit-
kultur schon von Kindern sind, bestitigte sich auch bei unserer Untersuchung:
Ein Ergebnis unserer 1996 durchgefiihrten Fragebogenerhebung war, dabB ca.
94% der Jungen und 80% der Miadchen (unter 15 Jahren) Bildschirmspiele spiel-
ten. 55,1% der Jungen und 28,8% der Midchen gaben an, solche Spiele regel-
méhig, d.h. mindestens einmal in der Woche zu spielen.

1.3 Die piidagogische Relevanz der Video- und Computerspiele

Schon in den 80er Jahren haben viele Eltern, Pidagogen und andere Erwachse-
ne, die mit Kindern und Jugendlichen zu tun haben, auf die zunechmende Ver-
breitung elektronischer Bildschirmspiele im Alltag von Heranwachsenden mit
Sorge und Kritik reagiert. Die Spiele schienen aus ihrer Sicht fiir die nachwach-
sende Generation keine geeigneten Freizeitangebote zu sein. Obwohl wissen-~
schaftliche Untersuchungen in den USA (vgl. etwa Greenfield 1987, Original
1984) wie auch in Deutschland (vgl. etwa Knoll u.a. 1984; 1986) schon in der
ersten Hilfte der 80er Jahre zu dem Ergebnis kamen, dafl gingige Befiirchtun-
gen zu moglichen negativen Auswirkungen des Spielens von Video- und
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Computerspielen sich empirisch nicht erhirten liefen,* wurde die offentliche
Diskussion doch weniger durch solche Befunde als durch medienkritische Uber-
legungen bestimmt. An solchen kritischen Uberlegungen waren nicht zuletzt
auch Pddagogen bzw. Erzichungswissenschaftler beteiligt. Hartmut von Hentig
(1984) etwa fiirchtéte, dafl die neuen Medien (er meinte damit die Vielheit der
Fernsehsender und die Computermedien) so total seien, daB sie den urspriingli-
chen Zweck von Medien, den des Mittlers, nicht mehr erfiillten, und dab sich
das Grundverhiltnis von Mittel und Zweck veridndere. Von den neuen Medien
werde wie von einer neuen Wirklichkeit gesprochen, hinter der die eigentliche
Wirklichkeit allméhlich verschwinde.

Claus Eurich wandte sich ausdriicklich gegen den Umgang von Kindern und
Jugendlichen mit Computern und Computerspielen. ,,Computerkinder” wiirden
zu sozial isolierten Menschen, der Kontakt zu anderen Menschen, den Freunden
reifie ab, ,,die Freuden und Probleme des Alltags werden irrelevant gegeniiber
dem, was sich auf dem Bildschirm entwickelt” (1985, S. 60). Werner Glogauer
glaubte noch zehn Jahre spiter nachweisen zu kénnen, dafl am Computer spielen-
de Kinder unkreativ wiirden. Die Computerspiele nihmen wertvolle Freizeit weg,
die z.B. fiir kreatives Spiel besser verwendet werden kénnte. Sie fithre zum
Bewegungsstau und zur Beeintriichtigung der Lesebereitschaft und Lesefihigkeit.
Glogauer glaubte auch, dah Gewaltdarstellungen in Computerspielen bei den
Nutzern Aggressionen auslosen und steigern konnen, mubte aber auf recht di-
vergierende Ergebnisse diesbeziiglicher amerikanischer Forschungen verweisen
(1995, S. 68).

Die Skepsis gegeniiber den Computer- und Videospielen beruht nicht selten
auf einem eher vagen eigenen Wissen und Koénnen in diesem Bereich. Gerade in
den in regelmiBigen Abstinden in den Medien gefiihrten 6ffentlichen Debatten
ist es nicht selten so, daf die Diskutanten kaum mehr als Vorurteile und durch
Einzelfille ,belegte” Meinungen einbringen. Weder die tatsichliche Breite un-
terschiedlicher Spielinhalte und Spieltypen noch die empirischen Erkenntnisse

* Greenfield setzt sich mit einer ganzen Reihe von kritischen Einwinden gegen Videospiele auseinander
und zeigt bspw. im Rahmen einer noch heute sehr lesenswerten Auseinandersetzung mit den Anforde-
rungen des Spieles Pac-Man, daB der Vorwurf, solche Spiele steliten lediglich sensumotorische Ubun-
gen fiir die Auge-Hand-Koordination dar und seien deshalb ,,dumm® oder ,,geistlos*, vollig haltlos ist
(vgl. 1987, S. 101ff)). An anderer Stelle berichtet sie von Untersuchungsergebnissen, die zeigen, da8
das Spielen von gewalthaltigen Computerspiclen keineswegs automatisch zu einem Anstieg des realen
Gewaltpotentials bei den Spiclern fiihrt. Bei Spielen, die im Zwei-Spieler-Modus gegeneinander ge-
spielt werden konnten, lieBen sich sogar gegenteilige Effekte nachweisen (vgl. 1987, S. 96fT.). Ebenso
wie Greenfield haben auch Knoll u.a. (1985) gefunden, dafl Computerspieler keineswegs vereinsamen,
sondern daB das Spielen, insbesondere von mannlichen Jugendlichen, eingebunden wird in einen sozia-
len Kontext (vgl. auch Bruder 1988).
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iiber Nutzungsformen und Spielvorlieben der Heranwachsenden werden dabei
in der Regel beriicksichtigt - ein Mangel, der auch fiir das System offentlicher
Erziehung und Bildung vielfach noch virulent ist.

Es finden sich jenseits solcher kulturpessimistischer Diagnosen und den dar-
aus meist abgeleiteten bewahrpidagogischen Folgerungen aber auch andere
Ansitze. Vor allem in den letzten Jahren ist im Kontext der Sozialisationstheorie,
der Spielforschung und Spielpadagogik, der Medienforschung und Medien-
padagogik und letztlich insgesamt der Erziechungswissenschaft stirker die Per-
spektive der Nutzer als aktiv Handelnden fokussiert worden. Die Heranwach-
senden werden somit als aktiv realititsverarbeitende und sich damit immer auch
selbst sozialisierende Subjekte gesehen (vgl. Hurrelmann 1983), wobei die per-
sonlichen, sozialen und materiellen Ressourcen hierbei zum Teil sehr unter-
schiedliche Rahmenbedingungen und damit Moglichkeitsrdume definieren kén-
nen.

Bezogen auf die ,,Sozialisationsinstanz™ der Video- und Computerspiele hat
insbesondere der Kdlner Professor fiir Spiel- und Interaktionspiadagogik Jiirgen
Fritz mit seinen empirischen wie theoretischen Arbeiten (z.B. 1988; 1989; 1992;
1995) dazu beigetragen, da die (wissenschaftliche) Diskussion hierzu auf einer
deutlich verbreiterten wie vertieften Wissensgrundlage stattfinden kann und sich
dadurch auch versachlicht hat. Er sieht Spiel und Spiele als Spiegel der Wirk-
lichkeit und Spielzeug als Vermittler zwischen innerer und duferer Welt an, also
zwischen der Welt der Wiinsche und Gefiihle der Kinder auf der einen und der
Welt der Gegenstidnde und Menschen, mit denen es handeln méchte, auf der
anderen Seite. Aus dieser Sicht greift bspw. eine auf den Bereich der Computer-
spiele beschrénkte Kritik an Kampf- und Kriegsspielen zu kurz,® weil sich darin
lediglich vorherrschende gesellschaftliche Muster des Umgangs mit Konflikten
widerspiegeln. Gleichzeitig ist das Spielen solcher Spiele (und das Spielen iiber-
haupt) nicht gleichzusetzen mit realen Handlungen,” sondern ist ein Prozef, der
als individuelle Auseinandersetzung mit der (duberen) Realitit begriffen wer-
den muB und an eine phantasierte Zwischen-Welt gebunden ist (vgl. auch
Leontjew 1980, insbes. S. 375-397; Elkonin 1980), in der sich sowohl die innere
als auch die dufiere Welt wiederfindet. Spielerisch eignen sich Kinder (und Ju-
gendliche) so Ausschnitte aus der gesellschaftlich-historisch entstandenen Welt
an und erweitern dabei zugleich ihr Verstindnis dieser Welt und ihre eigenen
Wahrnehmungs- und Handlungskompetenzen (vgl. auch Fromme/Kommer 1996).

¢ Natiirlich kann dieser Satz auch auf jedes andere Kriegs- oder Kampf-Spielzeug bezogen werden.

7 Gisela Wegener-Spohring spricht im Zusammenhang ihres Themas ,,Aggressivitit im kindlichen Spiel
daher auch von der ,,Siinde* der mangelnden Unterscheidung zwischen Spiel und Realitit (1995, S.
10).
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Wenn der Umgang mit elektronischen Bildschirmspielen in diesem Sinne als
Spieltitigkeit begriffen wird (vgl. auch Mayer 1992; 1993a; 1993b), dann kom-
men Lern- und Entwicklungsprozesse in den Blick, die weitgehend informeller
und funktionaler Natur sind, bei denen also in der Regel keine padagogischen
Intentionen im Spiel sind. Man kann hier von einem Umgangslernen sprechen,
also von Aneignungsprozessen, die im direkten, nicht durch pidagogisches Han-
deln vermittelten Umgang mit Gegenstinden, Symbolen, Rollen usw. erfolgen.
Padagogische Intentionen sind auch insofern nicht im Spiel, als die Entwick-
lung der gangigen Video- und Computerspiele ausschiiefflich nach kommerziel-
len und nicht nach pidagogischen oder ethisch-moralischen Gesichtspunkten
erfolgt.® Eben dieser Umstand, dal Heranwachsende hier mit Dingen umgehen,
bei denen padagogische Mafistibe keine Rolle spiclen und die zum Teil sogar
das Gegenteil dessen verkérpern, was padagogisch sinnvoll erscheint (z.B. Krieg
spielen statt Empathie zeigen), 16st im iibrigen bis heute oft zunichst einen be-
wahrpiddagogischen Reflex aus. SchlieBlich wollen wir nicht, da Heranwach-
sende etwas ,,Falsches” lernen. Wenn wir uns aber klar machen, dah der Um-
gang mit diesen Dingen einerseits Spiel und andererseits ein aktiver Aneignungs-
prozef ist, bei dem die Spielenden die entsprechenden Reize selektieren, subjek-
tiv deuten und in ihr bisheriges Weltbild integrieren (vgl. Mansel u.a. 1999,
10ff.), dann konnen wir diese Prozesse vielleicht etwas gelassener betrachten.
Und wir miifiten aus pidagogischer Sicht zuniichst genauer untersuchen, wie
diese spielerischen Aneignungsprozesse verlaufen und wie die Spielenden selbst
sie wahrnehmen und deuten, bevor iiber eventuelle padagogische Interventionen
oder Anregungen nachgedacht werden kann. Genau hier setzt die neuere
Sozialisations- wie Medienforschung an, und diesem Ansatz sind auch wir in
dem Forschungsprojekt ,,Evaluation der Computerspielkultur bei Heranwach-
senden” gefolgt, iiber das in diesem Band berichtet wird.

Im Vorstehenden sind unterschiedliche ,,Bezugsdiskurse” angesprochen wor-
den, die fiir eine theoretische wie empirische Annéiherung an das Phiinomen der
elektronischen Bildschirmspiele von Bedeutung sind. Es war insbesondere die
Rede von:

& Auch die Tatsache, daB in der Bundesrepublik Deutschland mit Riicksicht auf die besonderen
Jugendschutzbestimmungen von den Herstellern im Bereich der Kampf- und Kriegsspiele zum Teil
Versionen auf den Markt gebracht werden, die im Vergleich zu den US-amerikanischen, englischen
oder japanischen Originalen ,entschirft wurden (die erledigten Gegner ,bluten” dann bspw. kein
rotes Blut mehr, sondern schwarzes Ol, um sie damit als Roboter definieren zu kénnen), widerspricht
dieser These nicht, denn solche MaBnahmen sollen ja letztlich eine Indizierung verhindern, die die
Verkaufs- und Werbemoglichkeiten einschranken wiirde. Etwas anders liegt der Fall bei sog. Edutain-
ment-Titeln und bei Lern-Software, denn dabei handelt es sich um pidagogische Produkte, wobei man
Edutainment als eine Art Lern-Spielzeug bezeichnen konnte.



Einfiihrung 13

» der Spieltheorie und Spielforschung

» der Medientheorie und Medienforschung

e der Sozialisationstheorie und Sozialisationsforschung
« der Padagogik und Erzichungswissenschaft.

Es ist an dieser Stelle nicht moglich und auch nicht angestrebt, auf jeden dieser
Bezugsdiskurse im einzelnen einzugehen. Immerhin kann und soll kurz gesagt
werden, welche Bedeutung sie fiir unsere Thematik haben. Weil Video- und
Computerspiele eine eigentiimliche Hybridbildung sind, ndmlich Spielzeug und
Medium in einem, wiirde es weder ausreichen, sie nur aus spieltheoretischer
Perspektive zu betrachten, noch sie allein als neues Medium zu diskutieren. Sie
machen mediale Welten, die bisher priméir andiovisuell prisentiert werden, in
einer spezifischen Weise bespielbar. Vor diesem Hintergrund werden die beiden
zuerst genannten Bezugsdiskurse relevant. Die Spieltheorie kann bspw. helfen
zu verstehen, dah interaktive Medien klar geregelte Spielrdume fiir ein folgen-
loses Probehandeln bereitstellen, in denen sich die Spielenden bewidhren kon-
nen. Eine medientheorische Analyse dieser Spiele kann u.a. verdeutlichen, daff
der intermediire Raum des Spielens, der in Spieltheorien z.B. auch als Phantasie-
raum oder Als-ob-Raum bezeichnet wird, bei den heutigen Bildschirmspielen in
einer bei anderen Spielen nicht bekannten Weise audiovisuell (vor-)gegeben ist.
Die Spielwelt ist also eine mediale, genauer gesagt: eine virtuell erzeugte - weil
computerberechnete - und medial prasentierte. Die Sozialisationstheorie (und
Sozialisationsforschung) interessiert sich fiir Spielen und Mediennutzung vor
allem als Prozesse, bei denen das Individuum sich mit seiner sozialen, materiel-
len und symbolischen Umgebung in einer Weise auseinandersetzt, die das Indi-
viduum befahigt, in der Gesellschaft angemessen zu handeln. Es besteht weitge-
hend Einigkeit dariiber, dah dieser gleichzeitig als Vergesellschaftung und als
Individuation zu verstechende Prozef in unserer Gesellschaft in einem zuneh-
menden Mabe durch Medien zumindest mit geprégt wird. Fiir diese Sozialisati-
on interessiert sich die Pddagogik, womit wir zum vierten Bezugsdiskurs kom-
men. Spitestens seit die PAdagogik auch sozialwissenschaftlich und nicht mehr
nur geisteswissenschaftlich denkt und handelt, wendet sie sich vermehrt auch
diesem Lernbereich zu, wobei in den letzten Jahren zunehmend auch die Chan-
cen und nicht mehr nur die Gefahren und Probleme der aufierhalb pidagogi-
scher Kontexte ablaufenden Sozialisationsprozesse diskutiert werden (vgl. ex-
emplarisch Zinneckers Rehabilitation der sog. StraBensozialisation, 1979).

Wir hatten bereits erwihnt, daB innerhalb aller genannten Bezugsdiskurse in
den letzten Jahren die Perspektive der Heranwachsenden stirker fokussiert wor-
den ist. Es wird nicht mehr nur gefragt, was ein Spielzeug, ein Medium oder
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eine , Sozialisationsinstanz™ mit dem Individuum macht, sondern es wird auch
gefragt, wie das Individuum mit dem Spielzeug, dem Medium oder mit sonsti-
gen Sozialisationseinfliissen umgeht und welche Wechselwirkungsprozesse statt-
finden. Auierdem werden vermehrt auch die sozialokologischen und biographi-
schen Kontextbedingungen mit in den Blick genommen, weil die Handlungs-
weise eines einzelnen in einer bestimmten Situation nicht nur von z.B. dem
Computerspiel auf der einen und den aktuellen Bediirfnissen des Spielers auf
der anderen Seite, sondern auch von einer Reihe weiterer Faktoren mit beein-
flubt wird (z.B. ob jemand allein oder mit anderen vor dem Bildschirm sitzt, ob
diese anderen die Eltern oder Freunde sind und so weiter).

Trotz dieser neuen Mehrperspektivitit, die in allen vier genannten Bezugs-
diskursen anzutreffen ist, hat sich in jiingster Zeit eine eigene Kindheitsforschung
entwickelt, die sich ausdriicklich von der Tradition der Sozialisationsforschung
verabschiedet hat und jede piddagogische Perspektive auf das Leben der Kinder
fiir unzuldssig hilt. Dem Sozialisationskonzept wird unterstellt, es sei zu
erwachsenenzentriert und zu pidagogisch-normativ. Kinder wiirden weitgehend
auf die Rolle der kiinftigen Erwachsenen reduziert, statt sie in ihrem So-Sein zu
akzeptieren (vgl. Kelle/Breidenstein 1996; Qvortrup et al. 1994; Zeiher 1996).
Daraus wird die Notwendigkeit abgeleitet, Kindheitsforschung nur mehr in ei-
nem engen soziologischen Sinn zu betreiben. Diesem Ansatz liegt die These
zugrunde, daf nicht nur die Jugend, sondern auch die Kindheit ihren Charakter
als Ubergangsphase verloren habe und sich zu einem Lebensbereich sui generis
gewandelt habe. Gleichzeitig wird unterstellt, die am Sozialisationsbegriff fest-
haltende Kindheits- und Jugendforschung nehme diesen Strukturwandel nicht
ernst, sondern halte - zumindest implizit - an der Idee eines Ubergangs-
moratoriums fest.* Ob diese Unterstellung vor dem Hintergrund der oben ange-
deuteten neueren Entwicklungen im Bereich auch der padagogischen bzw. er-
ziehungswissenschaftlichen Sozialisationsforschung haltbar ist, kann zumindest
bezweifelt werden (vgl. dazu auch Zinnecker 1996; Leu 1997; Lange 1997; From-
me/Vollmer 1999). Immerhin sind in den 90er Jahren nicht zuletzt im Bereich
der Erziehungswissenschaft mehrere Studien zum Aufwachsen von Kindern
durchgefiihrt worden, in der die kulturellen Muster des Kinderlebens (speziell

® Zum Moratoriums-Konzept siche etwa Zinnecker (1991). Er stellt dem zlteren Modell einer als Uber-
gangsmoratorium strukturierten Jugendphase, bei der Jugend primir als Einstiegsphase in das
Erwachsenenleben gekennzeichnet war, das hierzulande etwa seit den 80er Jahren giiltige neuere Mo-
dell eines Bildungsmoratoriums gegentiber, das vom Bildungs- statt vom Arbeitssystem bestimmt sei,
dadurch aber die Entwicklung eines relativ eigenstindigen Lebensabschnitts Jugend mit eigenen Le-
bensstilen und Jugendkulturen ermégliche. Allerdings bezieht Zinnecker sich hierbei nur auf die Jugend-
phase, nicht auf die Kindheit.
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in der Freizeit) zum Teil duBerst differenziert und alitagsnah rekonstruiert wor-
den sind (vgl. etwa Deutsches Jugendinstitut 1992; du Bois-Reymond u.a. 1994;
Biichner/Fuhs/Kriiger 1996; Biichner w.a. 1998). Dariiber hinaus scheint uns
aber eine Reduktion des Kinderlebens (wie des Jugendlebens) auf die Dimensi-
on des So-Seins auch fraglich zu sein, denn Heranwachsende sind weiterhin
auch ,,Werdende®, die mit bestimmten lebenslaufbezogenen Aufgaben (bzw.
Entwicklungsaufgaben) konfrontiert sind. Auch wenn in bezug auf den Erwerb
kultureller und sozialer Kompetenzen, die Entwicklung der eigenen Personlich-
keit und das Finden des eigenen Ortes (oder der eigenen Orte) in der sozialen
Gemeinschaft heute die Vorgaben der Erwachsenen weit weniger verbindlich
geworden sind und zum Teil auch ganz weggefallen sein mdégen, so bleiben
diese ,,Sozialisationsaufgaben®, wie wir sie auch nennen konnten, doch beste-
hen. Das kulturelle Leben der Kinder im Hier und Jetzt ist sicher nicht mehr
bestimmbar als ein Abschnitt auf einem vorgezeichneten Weg hin zum Erwach-
sensein, aber dennoch werden in der Kinderkultur auch Kompetenzen erwor-
ben, die im spéteren Leben von Bedeutung sind.

Wenn wir diesem Band den Titel ,,Computerspiele in der Kinderkultur gege-
ben haben, dann zeigen wir damit, daB wir - wie die neuere soziologische Kind-
heitsforschung - in erster Linie eine Rekonstruktion der alltags- bzw. freizeit-
kulturellen Praxis von Kindern anstreben und dabei vor allem die Rolle dieser
neuen Medien genauer in den Blick nehmen wollen. Wir tun dies aber als Er-
ziehungswissenschaftler, die sich bei der Analyse dieser kulturellen Praxen auch
fiir die dabei ablaufenden entwicklungs- bzw. sozialisationsrelevanten Prozesse
interessieren und die ihre Befunde immer auch padagogisch reflektieren.

1.4 Zur Konzeption und zum Aufbau der Untersuchung

Der Riickblick auf die Anfinge der elektronischen Bildschirmspiele sowie auf
die Entwicklungen des zuriickliegenden Jahrzehnts hat verdeutlicht, dal wir es
mit einem Spielzeug und Medium zu tun haben, das nach wie vor von einer
hohen Entwicklungsdynamik geprégt ist. An die Stelle der aus wenigen Pixeln
zusammengesetzten Grafiken der Spiele aus den 70er und 80er Jahren sind mitt-
lerweile detailreiche und fliissig animierte Bilder getreten, die von ihrer audio-
visuellen Qualitdt her dem Niveau von Filmen bzw. Zeichentrickfilmen kaum
mehr nachstehen. Die enorm verbesserten grafischen Darstellungsleistungen von
Computern haben sie zu einem wichtigen Hilfsmittel bei der Produktion von
Filmen werden lassen. Man denke an neuere Filme, die in wesentlichen Teilen
oder sogar ginzlich mit Computern produziert wurden (z.B. Terminator 2, Apollo
13, Toy Story, Das grofie Krabbeln oder Star Wars - Episode I). Die Hardware,
die fiir Video- und Computerspiele angeboten wird, ist natiirlich nicht so lei-
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stungsfihig wie die jeweils aktuellen Profigerite in den computerisierten Special-
Effects-Studios, aber die Prozessoren, die in die neusten Spielkonsolen wie Segas
Dreamcast oder Sonys PSX 2 eingebaut werden,' erreichen bzw. iibertreffen
sogar in bezug auf die Anzahl der pro Sekunde darstellbaren Polygone die Lei-
stungsfahigkeit jener Computer, die vor wenigen Jahren die Dinosaurier in
Jurassic Park zum virtuellen Leben erweckt haben (Dreamcast 3 Mio., PSX 2
sogar 13 bis 55 Mio. Polygone, siche MCV KW 08, 26.2.1999, S. 1-2). Veridn-
derungen sind aber nicht nur im technischen Bereich zu konstatieren. So haben
sich die Spielorte verlagert: Bis Mitte der 80er Jahre waren Spiclhallen, Gast-
stitten und dhnliche 6ffentliche Lokalititen die wichtigsten Orte fiir das Spielen
von Videospielen, inzwischen spielt man eher im privaten Umfeld, also zo Hau-
se oder bei Freunden. Gleichzeitig sind die Nutzer jiinger geworden. In den 80er
Jahren waren Video- und Computerspiele vor allem ein Medium der Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen, inzwischen haben auch Kinder bis hinab ins
Vorschulalter diese Form des medialen Spielens fiir sich entdeckt. Zudem sind
elektronische Bildschirmspiele keine rein méinnliche Domine mehr. Auch viele
Frauen und Midchen haben Zugang zu ihnen, wenngleich noch langst nicht im
gleichen Ausmah wie Manner und Jungen."

Vor diesem Hintergrund kénnen die groBeren empirischen Studien, die in der
Bundesrepublik Deutschland in den 80er Jahren durchgefiihrt worden sind (z.B.
Knoll u.a. 1984; 1986; Lukesch 1989; Spanhel 1987; 1990; Swoboda 1990; ei-
nen kommentierten Uberblick gibt Dittler 1993), heute kein angemessenes Bild
mehr vermitteln. In den 90er Jahren sind folgerichtig neue Versuche unternom-
men worden, aktualisierte empirische Erkenntnisse zur Verbreitung von Video-
und Computerspielen sowie zu den Nutzungsformen, Spielvorlieben und Moti-
ven von Heranwachsenden zu erhalten (vgl. insbesondere Schindler 1992; Fritz
1995). Im Kontext der von Jiirgen Fritz koordinierten und vom Land Nordrhein-
Westfalen geforderten Aktivitidten der Landesarbeitsgemeinschaft ,,Spiele-
forschung sind zunichst mehrere kleinere Studien durchgefiihrt worden, bei
denen die Frage im Vordergrund stand, warum Computerspiele faszinieren. Nach
Abschlub dieser Forschungsarbeiten sind von der (in ihrer Zusammensetzung
etwas verdnderten) Arbeitsgemeinschaft Mitte der 90er Jahre neue Projekte ins

1% Die Dreamcast-Konsole ist in Japan seit etwa einem Jahr im Handel; in Deutschland ist die Markiein-
fiihrung fiir Mitte Oktober 1999 angekiindigt. Die Playstation 2 soll dagegen frithestens im Jahr 2000
erhiltlich sein, obwohl Geriichte kursieren, sie sei mehr oder weniger marktreif und werde von Sony
nur zuriickgehalten, weil und solange die PSX J sich noch so gut verkaufe.

I Mittlerweile ist die Zielgruppe der Madchen auch von einigen Herstellern entdeckt worden, die spezi-
elle Softwaretitel fiir Madchen auf den Markt gebracht haben (jiingstes Beispiel ist Legos Friends, in
dem die Spielerinnen eine Girl-Band griinden, eigene Songs komponieren, Tanzschritte choreographie-
ren und den ersten eigenen Auftritt inszenieren kdnnen).
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Leben gerufen worden, und dazu gehorte auch unser Bielefelder Projekt zur
»Evaluation der Computerspielekultur bei Heranwachsenden®, bei dem eine gro-
Bere und relativ junge Stichprobe befragt werden sollte (rund 1.000 Kinder im
Alter zwischen etwa acht und 14 Jahren)

In unserer Studie sollte vor allem das reflexive Verhalten der Heranwachsen-
den zu ihrer eigenen Spielekultur analysiert werden. Zwei Punkte galt es dabei
genauer zu untersuchen, zum einen die Selbstbeschreibungen der Spielpraxis
der Heranwachsenden und zum anderen ihre Beurteilung verschiedener Dimen-
sionen von Video- und Computerspielen. Wihrend der erste Punkt auf die sub-
jektive Sicht der Befragten auf ihre eigene Spiclpraxis abhebt, geht es beim zweiten
Punkt um Werturteile und Beurteilungskriterien. Dabei sollte - soweit moglich -
auch ermittelt werden, wie die Spielpraxen und die Spielbeurteilungen sozial-
okologisch ,eingebettet” sind, wer also bspw. die Spielpartner sind, von wem die
Kinder auf ,gute” Spiele aufmerksam gemacht werden u.4.m. Im Rahmen der
Untersuchung der Spielbeurteilungen sollte zugleich gepriift werden, wie die
Heranwachsenden mit von uns entwickelten Beurteilungsmustern umgehen, die
auch die Spielsemantik beriicksichtigen (siche dazu Kap. 8). Daher haben wir
versucht, bei der Entwicklung der Erhebungsinstrumente einen vorhandenen
vorldufigen Kriterienkatalog zur (pddagogischen) Bewertung von Spielesoftware
in der Weise zu verwenden, dab ein GroBteil der darin enthaltenen Punkte in
konkret abfragbare Items unseres Fragebogens iibersetzt wurde. Ziel war somit
auch eine Fortschreibung dieses Kriterienkataloges unter Beriicksichtigung der
Erkenntnisse, die durch die Anniherung an die Sichtweise der Kinder gewon-
nen wiirden.

Unsere Hauptbefragung war eine standardisierte Fragebogenerhebung. Um die
bekannt hohen Ausfallquoten zu vermeiden, die bei postalischen Befragungen
iiblich sind, und um eine Stichprobe zu erhalten, die zumindest in bezug auf
wesentliche Merkmalen reprasentativ fiir Nordrhein-Westfalen ist (d.h. bezogen
auf die Altersgruppen, das Geschlecht, den besuchten Schultyp und auch die
soziale Herkunft der Kinder die entsprechenden landesweiten Anteile wider-
spiegelt), ist die Befragung mit Hilfe von Interviewern in Schulen mit ganzen
Schulklassen durchgefiihrt worden. Der Entwurf des Fragebogens wurde vorher
mit einer Gruppe von 14- bis 15jihrigen , Experten® in Sachen Computerspiele
durchgesprochen, um zu priifen, ob unsere Fragen verstéindlich und aus der Sicht
dieser Schiiler den Sachverhalten auch angemessen waren. Die daraufhin iiber-
arbeitete Version des Fragebogens wurde dann noch in einer zweiten Klasse.
also mit der jiingsten Altersgruppe, die wir in die Untersuchung einbeziehen
wollten, getestet. Die Fragen mufBten schlieBlich auch fiir diese jiingeren Kinder
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verstindlich sein, und auBerdem durfte die Befragung nicht zu lange dauern.
Die Dauer einer Schulstunde (45 Minuten) war nicht nur aus pragmatischen
Griinden als Obergrenze anzusehen (die Befragung sollte wihrend einer Unter-
richtsstunde durchgefithrt werden), sondern auch mit Riicksicht auf die Ausdau-
er der Kinder. In der Tat hat sich bei diesem Pretest gezeigt, dah noch einige
Kiirzungen, Umstellungen und Prizisierungen von Formulierungen notwendig
waren. Im Rahmen der Kiirzungen mufiten einige Items gestrichen werden, mit
denen genauer nach der Einbindung des Video- und Computerspielens in die
sozialen Lebenswelten gefragt werden sollte. Die in der Hauptstudie benutzte
Endfassung des Fragebogens bestand immer noch aus rund 140 einzelnen Items,
die diejenigen Kinder beantworten sollten, die zum Befragungszeitpunkt
Computerspiele spielten, sowie aus gut 20 Items fiir die Nichtspieler. Es gab
folgende Fragebereiche:

» Soziodemographische Daten (Geschlecht, Alter, Wohnort, Wohnsituation,
Schultyp, Nationalitit)

« Spielverhalten (Nutzungshaufigkeit, Lieblingsspiel, Lieblingsgenre, verwen-
dete Hardware)

+ Spielumgebung (Zusammenspiel mit anderen, woher kommt das Wissen iiber
»gute Spiele”?, andere Freizeitaktivititen)

» Bewertung verschiedener Merkmale von Video- und Computerspielen (unter-
teilt nach den Dimensionen der medialen Prisentation, der Dramaturgie und
der Kompetenzanforderungen, die Bildschirmspiele an Spieler stellen)

* Einschitzungen von Kindern, die keine Video- oder Computerspicle spielen.

Im Bewertungsteil wurde jeweils eine Dreierskala von Antwortmdglichkeiten
vorgegeben. Auf die Fragen zur medialen Prisentation und die Fragen zur allge-
meinen Dramaturgie konnte die individuelle Bedeutung der jeweiligen Merk-
male mit wichtig, egal oder stérend angegeben werden, bei den auf das Rollen-
spiel bezogenen Dramaturgie-Fragen und bei den Kompetenzanforderungen wa-
ren die Antworten gerne, egal, nicht gerne moglich. Einige Fragen bliecben ohne
Antwortvorgaben und sollten durch Stichworte oder kurze Sitze beantwortet
werden (z.B. beliebteste Freizeittatigkeit).

Die Hauptbefragung fand im Sommer 1996 statt. Im Ergebnis erhielten wir
genau 1.111 verwertbare Fragebogen. Befragt wurden Heranwachsende der zwei-
ten, vierten und sechsten Klassen verschiedener Grundschulen, Hauptschulen,
Realschulen, Gymnasien und Gesamtschulen im Raum Bielefeld. Bei der Durch-
fithrung der Befragung bekam jedes Kind aus den zweiten und vierten Klassen
der Grundschulen einen eingewiesenen Interviewer zur Seite. In den sechsten
Klassen wurde mit zwei bis vier Interviewern befragt. Die Interviewer haben
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den jiingsten Kindern beim Lesen des Fragebogens geholfen und Verstindnis-
fragen beantwortet. Bei der Frage nach der Hardware, zu der die Kinder Zugang
haben, wurden als Hilfe bspw. Bilder der gingigen Gerite gezeigt, weil sich im
Pretest gezeigt hatte, dah nicht alle Kinder die genauen Bezeichnungen kann-
ten. Die allermeisten Kinder haben die Befragung mit Begeisterung mitgemacht.
Vor allem viele Jungen fiihlen sich offensichtlich als Fachleute, die ,.,echt Ah-
nung“ von der Sache hatten. Enttiuschungen gab es gelegentlich, wenn sich
herausstellte, da® wir keine Spiele mitgebracht hatten.

Die Stichprobe sollte, wie erwihnt, moglichst reprisentativ fiir die Schiiler
und Schiilerinnen in NRW im Alter von acht bis 14 Jahren sein. Darum wurde
bei der Auswahl der Schulen versucht, nach den Merkmalen Geschlecht, Schul-
typ und Nationalitit gleiche Proportionen wie unter den Schiilerinnen und Schii-
lern in ganz Nordrhein-Westfalen zu erreichen. Dies ist, mit weniger bedeuten-
den Ausnahmen, weitestgehend gelungen.

Die Verteilung nach Méadchen und Jungen auf die Schultypen wird in der
Tabelle 1.1 wiedergegeben. Zum Vergleich sind die Daten fiir NRW insgesamt
angegeben.'? Die Anteile der Jungen und Médchen an der Stichprobe stimmen
in etwa mit den Anteilen der Geschlechter an den Schulen in NRW iiberein.
Allerdings haben, im Verhiltnis zum Anteil an den Gymnasiastinnen in NRW,
nur etwas unterdurchschnittlich viele Schiilerinnen dieses Schultyps an der Be-
fragung teilgenommen. An den Gymnasien in NRW ist der Anteil der Méidchen
in den letzten Jahren gestiegen und hat mit 53,3 Prozent einen neuen Hochst-
wert erreicht. Dies spiegelt sich in den von uns befragten Klassen der Gymnasi-
en noch nicht wider.

Die befragten Schiiler verteilen sich auf die Schultypen im Verhiltnis anni-
hernd so, wie im ganzen Land Nordrhein-Westfalen. Nur der Anteil der Gesamt-
schiiler wurde von uns etwas grofer angesetzt, um fiir diese Teilgruppe eine
bessere Berechnungsgrundlage zu bekommen. In der Tabelle 1.2 sind zum Ver-
gleich die entsprechenden Daten des Landesamtes fiir Datenverarbeitung und
Statistik angegeben.

2 Angaben in den Tab. 1.1, 1.2 und 1.4 fiir NRW nach: Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik,
Entwicklungen in NRW 1997. Es sind die Daten von 1996 angegeben, die sich aber von den urspriing-
lich verwendeten von 1995 nicht wesentlich unterscheiden. Eine gewisse Ausnahme bilden die Mid-
chen an den Gymnasien. lhr Anteil ist in den letzten Jahren weiter gestiegen. (Quelle: http:/
www.lds.nrw.de/jberi_97/kap_18.htm).
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Tab. 1.1: Anteile der Geschlechter in den verschiedenen Schultypen

Antetle der Geschlechter m % Stichprobe Schulen m NRW
Jungen 53.8 51,2
Insgesamt
Maidchen 46,2 48,8
Jungen 54,8
an Grundschulen keine Angaben
Midchen 452
Jungen 56,9 56,6
an Hauptschulen
Midchen 43,1 434
Jungen 50,7 49,1
an Realschulen
Midchen 493 50,9
Jungen 53,1 46,7
an Gymmnasien
Maédchen 46,9 533
Jungen 523 523
an Gesamtschulen
Midchen 477 477

Tab. 1.2: Verteilung der befragten Schiiler auf die Schultypen

Stichprobe, N= Stichprobe, % NRW, %
Grundschiiler 423 38,1 394
Hauptschiiler 133 12,0 13,8
Realschiiler 142 12,8 13,6
Gymnasiasten 258 232 244
Gesamtschiiler 155 14,0 8.8
Summe nn 100 100

Die ,,auslidndischen” Kinder der Stichprobe kommen aus zahlreichen Nationali-
taten und Kulturkreisen. Im wesentlichen handelt es sich jedoch bei ihnen um
Sohne und Téchter der zweiten und dritten ,,Gastarbeiter”-Generation und um
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Aussiedlerkinder. Die Heranwachsenden aus der Stichprobe verteilen sich auf
Nationalitiiten bzw. Kulturkreise wie in Tabelle 1.3 angegeben.

Um mit den Zahlen aus NRW vergleichen zu kénnen, sind in Tabelle 1.4 alle
ausldndischen” Kinder aus der Stichprobe zu einer Gruppe zusammengefafit.
In den Angaben des Landesamtes fiir Datenverarbeitung und Statistik wird nicht
zwischen den Nationalititen der ,auslindischen” Kinder unterschieden. Es kom-
men die in Tabelle 1.4 angegebenen Vergleichszahlen zustande.

Tab. 1.3: Nationalitat/Herkunft der Schiiler der Stichprobe

Nationalitfit / Herkunftsland N= Anteile m %
westd. Schiiler 808 72,3
Aussiedlerkinder aus Ruf3land 80 8,1
Aussiedlerkinder aus Polen 31 2.8
Schiiler tirkischer Herkunft 88 7.9
Schiiler kurdischer Herkunft 23 2.1
Schiiler serbischer Herkunft 9 038
Schiiler kroatischer Herkunft 7 0.6
Schiiler bosmischer Herkunft 15 14
Schiiler tatienischer Herkuntt 10 0,9
Schitler griechischer Herkunft 7 0,6
Schiiler anderer Herkunft 28 24

Offensichtlich gehen im Raum Bielefeld - jedenfalls in den Schulen, in denen
unsere Befragung stattfand - anteilsmifig deutlich mehr Aussiedlerkinder und
»auslidndische” Kinder zur Schule als im Durchschnitt NRWs. Lediglich in den
Gesamtschulen ist ihr Anteil in der Stichprobe leicht unterdurchschnittlich.
Auffillig ist vor allem der Unterschied in den Hauptschulen und in den Real-
schulen. In den Hauptschulen der Stichprobe ist der Anteil der ,,ausldndischen*
Schiiler fast doppelt so grob wie in NRW insgesamt. Insofern sich, bezogen auf
die Nutzung und Bewertung von Bildschirmspielen, signifikante Unterschiede
zwischen den verschiedenen , Kulturkreisen™ zeigen, mub dies bei der Verallge-
meinerung der Ergebnisse beriicksichtigt werden.

Vor allem die ,,ausldndischen® Schiiler sind an den Gymnasien deutlich unter-
und an den Hauptschulen iiberreprisentiert. Dieses Resultat ist noch deutlicher
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in der Stichprobe, die insgesamt einen noch gréferen Auslinderanteil enthalt.
Die Differenzen zwischen den Anteilen an der gesamten Schiilerschaft und dem
an Gymnasien sind um so bemerkenswerter, als es sich iiberwiegend um Kinder

Tab. 1.4: Anteile von westdt. Schiilern/-innen, Aussiedlerkindern und ,,auslandischen*
Kindern an den Schultypen in der Stichprobe und in NRW

Antetle m % Stichprobe | Schulen m NRW
westdt. Kinder 723 80,3
Insgesamt Aussiedlerkinder 10,9 6,2
"auskindische" Kinder 16,8 13,5
westdt. Kinder 69,7 788
Grundschulen Aussiedlerkinder 12,5 58
"auskindische" Kinder 17,7 154
westdt. Kinder 36,9 62,3
Hauptschulen Aussiedlerkinder 18,5 14,0
"auskindische" K inder 45,1 23,7
» westdt. Kinder 66,0 847
Realschulen Aussiedlerkinder 17,7 7.5
"auskindische" Kinder 16,3 7.8
westdt. Kinder 934 92,3
Gymnasien Aussiedlerkinder 35 2,1
"auskindische" Kinder 3,1 5,6
westdt. Kmder 80,6 76,3
Gesamtschulen Aussiedlerkinder 6,5 6.8
"auskindische" Kinder 12.9 16.9

handelt, die hier aufgewachsen sind und die kaum noch als ,,Auslidnder” be-
zeichnet werden konnen. Den Anschluf an hoher qualifizierte Bildung und
Ausbildung haben aber nur relativ wenige gefunden. Eine Chancengleichheit
mit den westdeutschen Kindern ist wohl kaum gegeben. Mogliche Griinde dafiir

konnen an dieser Stelle nicht erdrtert werden.
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Nachfolgend werden Differenzierungen zwischen Kindern aus verschiedenen
JKulturkreisen“ vorgenommen. Um auf einer ausreichenden Datenbasis rech-
nen zu kdnnen, wurden neue Kategorien aus Nationalitdten und Herkiinften ge-
bildet. Die westdeutschen Schiiler (N = 803) wurden als eine Kategorie behan-
delt. Die Kinder von Aussiedlerfamilien aus RuBland und Polen wurden zu ei-
ner Kategorie zusammengefalit (N = 121). Die Kinder tiirkischer, kurdischer
und bosnischer Herkunft wurden zu dem ,,moslemischen Kulturkreis zusam-
mengefafit (N = 126). Obwohl dies im Einzelfall sicher problematisch ist, ist
damit ein wesentliches Merkmal beriicksichtigt, das im allgemeinen diese Kin-
der von den westdeutschen Kindern und den Aussiedlerkindern unterscheidet.
Alle anderen Kinder wurden unter ,,sonstige Kulturkreise” zusammengefafit (N
= 61). Da sie nur wenige sind und nicht zu einem Kulturkreis zusammengefaft
werden konnten, sind sie in der Auswertung, wenn Teilstichproben nach Kul-
turkreisen gebildet wurden, nicht beriicksichtigt worden.

Uber diese Fragebogenstudie hinaus haben wir im Sommer 1997 noch quali-
tative Interviews mit insgesamt 21 Kindern durchgefiihrt. Die leitfadengestiitzten
Interviews fokussierten auf die gleichen Themen, die auch im Fragebogen ange-
sprochen wurden, also die Art des Umgangs mit elektronischen Bildschirm-
spielen, den Grad der Vertrautheit damit, die Wichtigkeit bestimmter Merkmale
und die Einbettung in das sozial6kologische bzw. sozialkulturelle Umfeld. Da in
der Fragebogenerhebung aus pragmatischen Griinden eine Reihe von Fragen
zur Einbindung des Spielens in die Lebenswelt gestrichen werden muften, soll-
tein den Interviews vor allem auch dieser Aspekt niher beleuchtet werden. Durch
die Kombination quantitativer und qualitativer Verfahren sollte eine differen-
ziertere Rekonstruktion der Computerspielkultur(en) der Kinder moglich wer-
den.

Die Interviews wurden am Rande einer stidtischen FerienspielmaBnahme
durchgefiihrt. Nach Absprache mit den Betreuern wurden die Kinder, die sich
bereit erkldrt hatten, bei diesen Interviews mitzumachen, in Gruppen eingeteilt,
die dann fiir einige Stunden aus dem normalen Programm der Ferienspiele aus-
stiegen und zu den Projektmitarbeitern kamen. Wir konnten fiir die Interviews
zweil Riume einer in der Nihe des Ferienspielgelindes gelegenen Heim-
volkshochschule nutzen, die als Schlechtwetterrdume fiir die Ferienspiele zur
Verfiigung standen. In einem dieser Raume stellten wir verschiedene Spiel-
konsolen und einen PC mit relativ aktueller Spielesoftware bereit. Dort konnten
sich die Kinder aufhalten und spielen, bis sie zum Interview in den anderen
Raum gebeten wurden. Ein bis zwei Leute aus dem Forschungsteam standen
hier bereit, um bei Fragen zur Installation oder Spielbedienung behilflich zu



24 Johannes Fromme / Nikolaus Vollmer

sein. Einerseits waren die interviewten Kinder so thematisch gut eingestimmt,
andererseits war bei vielen wihrend der Interviews aber auch eine gewisse Un-
geduld zu spiiren, weil sie noch mal zuriick an die Geréte wollten. Teilweise
entstand auch der Eindruck, das Geschehen an den Geraten sei mindestens so
interessant wie das, was die Kinder in den Interviews mitteilten. Relativ spontan
ist daher die Idee entwickelt und umgesetzt worden, zumindest zeitweise in dem
Spiel-Rauin eine Videokamera mitlaufen zu lassen. Die Aufzeichnungen sollten
eine nachtrigliche systematischere Auswertung des Verhaltens vor den Bild-
schirmen moéglich machen und somit die auf Tonband aufgezeichneten verbalen
Auskiinfte der Kinder durch audiovisuelles Material ergiinzen. Vor allem hin-
sichtlich des Grades der Involviertheit bzw. der Immersion in die virtuellen Wel-
ten, aber auch in bezug auf das Sozialverhalten verweisen diese Videoauf-
zeichnungen in der Tat auf interessante Unterschiede zwischen den Kindern.

1.5 Zum Aufbau des Buches

In den folgenden Kapiteln werden die wesentlichen Ergebnisse der Befragung
dargestellt. In Kapitel 2 geht es um die Nutzungshaufigkeiten und Spielvor-
lieben. Offensichtlich bilden sich die Spielvorlieben der Heranwachsenden haupt-
sdchlich innerhalb des Diskurses unter Gleichaltrigen heraus. Einfluf darauf
haben aber auch kommerzielle Interessen. Im Verhéltnis zu diesen Faktoren spie-
len Eltern und Padagogen nur eine untergeordnete Rolle. Es hat sich auBerdem
die schon aus anderen Untersuchungen bekannte Erkenntnis bestitigt, dab es
unter den beiden Aspekten Nutzungshiufigkeit und Spielvorlieben die grofiten
Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt. Aber auch Hauptschiiler und
Gymnasiasten nutzen unterschiedlich oft Bildschirmspiele und haben unterschied-
liche Spielvorlieben. An wenigen Punkten gilt dies auch fiir die drei genannten
Kulturkreise.

In Kapitel 3 wird die Einbettung der Video- und Computerspiele in die Frei-
zeit- und Alltagskultur der Kinder analysiert. Sie sind zweifellos zu einem Be-
standteil dieser Kultur geworden, ohne aber die Freizeit zu dominieren oder gar
andere Freizeittitigkeiten ginzlich zu verdriangen. Bestitigt wird insgesamt die
schon von Jiirgen Fritz in die Diskussion eingebrachte These, dab elektronische
Bildschirmspiele so etwas wie ,Medien zweiter Wahl“ sind, die vor allem bei
Langeweile, in Leerzeiten und bei fehlenden attraktiven anderen Beschéiftigungs-
moglichkeiten benutzt werden, wobei sich beim Spielen dann aber leicht eine
Eigendynamik entwickeln kann, die die Kinder lingerfristig am Bildschirm fest-
halt.
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Im 4. Kapitel werden die Bewertungen von Merkmalen verschiedener Spiel-
Dimensionen durch die Kinder im einzelnen vorgestellt und diskutiert. Dabei
werden sowohl Merkmale deutlich, bei deren Beurteilung sich die befragten
Kinder weitgehend einig sind, als auch Merkmale, deren Beurteilung in den
nach Geschlecht, Alter und besuchtem Schultyp gebildeten Teilgruppen deut-
lich unterschiedlich ist. In mancher Hinsicht erfolgen die Beurteilungen gerade-
zu stereotyp geschlechtsspezifisch (Jungen mogen ,starke Helden®, Madchen
eher phantasievolle Figuren aus Mirchen- und Comic-Welten), in anderer Hin-
sicht werden gingige Erwartungen bzw. Vorurteile aber auch in Frage gestellt
(die bei den idlteren Kindern eher unbeliebte kognitive Kompetenzanforderung,
viel wissen zu miissen, wird von moslemischen Kindern iiberdurchschnittlich
gerne gemocht, wihrend Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis hier sehr
distanziert geantwortet haben). Insgesamt zeigt sich, daB die Kinder recht genau
wissen, was sie an den Spielen gut finden und was nicht, wenn sie entsprechend
differenziert gefragt werden.

Kapitel 5 fragt auf der Grundlage dieser Bewertungen und den Angaben zu
Spielvorlieben und Spielhdufigkeit danach, ob ,,Spieler-Typen™ unterschieden
werden kénnen. Die wesentlichen Differenzen verlaufen in fast allen Frage-
bereichen entlang der Geschlechterdifferenz, aber eine Clusterberechnung zeigt,
dab eine Einteilung in drei Typen ebenfalls zu plausiblen Ergebnissen fiihrt.
Interessanterweise findet man einen Grofteil der Jungen in einem Cluster wie-
der, wihrend in den beiden anderen Clustern jeweils die Méidchen iiberwiegen.
Ob daraus nun geschlossen werden kann, die Computerspielkulturen der Mad-
chen seien differenzierter als die der Jungen, sei zunichst dahingestellt. In je-
dem Fall sind die beiden cher weiblichen Typen u.a. dadurch gekennzeichnet,
dabh sie mehr Distanz zu den Spielen zu haben scheinen.

Auch bei der Auswertung der qualitativen Interviews, der sich das 6. Kapitel
widmet, spielt die Suche nach unterschiedlichen Spielertypen eine Rolle. Im
Unterschied zur Fragebogenstudie, in der dies nicht méglich war, werden hier
einzelne Fille in ihren komplexen Beziigen in den Blick genommen. Als theore-
tische Folie fiir die Interpretation der aus den Interviews entwickelten Fallbei-
spiele dient das von Jiirgen Fritz entwickelte Modell der ,,strukturellen Kopp-
lung“ zwischen Spiel- und Lebenswelt. Es wird also gefragt, ob und in welcher
Weise ggf. die jeweiligen Spielvorlieben und Umgangsformen mit Video- oder
Computerspielen auf eine Bearbeitung aktueller Lebens- oder Entwicklungs-
thematiken verweisen.

Mit den Angaben der Kinder, die zum Befragungszeitpunkt nicht Computer-
spiele spielten, beschéftigt sich Kapitel 7. Zum einen werden die Begriindungen
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der Kinder fiir ihre diesbeziigliche ,,Abstinenz* untersucht, zum anderen wird
gefragt, ob sich die Spieler von den Nichtspielern in soziodemograhischer Hin-
sicht oder im Hinblick auf ihre sonstigen Freizeitaktivititen unterscheiden.

Mit Kapitel 8 wird ein neues Sprachspiel erdffnet. Wihrend bis dahin die
analytische Perspektive bestimmend war, wird nun padagogisch argumentiert,
hier zunichst lerntheoretisch. Die leitende Frage ist die nach padagogischen
Kriterien fiir die Evaluation von Lern- und Spielesoftware. Die vorgestellten
Uberlegungen lassen sich gleichzeitig lesen als das theoretische Fundament der
im Fragebogen fiir die Kinder enthaltenen Fragen zur Beurteilung von Computer-
spielen in den Dimensionen mediale Prdsentation, allgemeine Dramaturgie,
Rollenspiel und Kompetenzanforderungen. Diese Uberlegungen werden hier nun
bis in die Formulierung konkreter Evaluationsfragen fiir die Evaluation entspre-
chender Software hinein operationalisiert.

Eine piadagogische Herausforderung angesichts der Veralltaglichung des kind-
lichen Umgangs mit Spiele-Software ist unseres Erachtens die differenzierte Be-
wertung dessen, was auf dem Markt angeboten wird. Hierfiir liefert das 8. Kapi-
tel ein pidagogisch fundiertes Instrument. Im abschlieBenden 9. Kapitel werden
weitere padagogische Herausforderungen angesprochen, die vor allem die mog-
liche Rolle bzw. Funktion dieser neuen Medien in der pidagogischen Arbeit mit
Kindern (und Jugendlichen) betreffen, sei es im familifiren, im schulischen oder
1m auferschulischen Bereich. Wir vertreten dabei die Position einer akzeptie-
renden und an der Lebenswelt bzw. Alltagskultur orientierten Medienpidagogik,
die gleichwohl dem konstruktiven Streit um ethische und 4sthetische Grenzen
nicht aus dem Wege geht.

Das Buch wird von den drei genannten Autoren gemeinsam verantwortet, al-
lerdings sind seine einzelnen Teile in der Regel von einem der drei entworfen
und von den anderen dann {iberarbeitet oder erginzt worden. Auch wenn die
Kapitel aufeinander Bezug nehmen, sind sie in sich mehr oder weniger abge-
schlossen, kénnen also auch einzeln gelesen werden. Daher haben wir auch be-
wubit darauf verzichtet, den Sprachstil und die Form der Darstellung (z.B. Ta-
bellen und Grafiken) génzlich zu vereinheitlichen. Die individuelle Handschrift
des Verfassers bzw. der Verfasser der einzelnen Kapitel (im Inhaltsverzeichnis
sind die Namen genannt) ist also weitgehend erhalten geblieben. Auch werden
einzelne Aspekte bzw. Ergebnisse der Untersuchung in verschiedenen Kapiteln
angesprochen. Wir haben solche Passagen bewufit nicht entfernt, weil die Dis-
kussion jeweils aus einer anderen Perspektive bzw. Fragestellung heraus erfolg-
te.
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Wir méchten an dieser Stelle nicht versaumen, den studentischen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern im Forschungsprojekt zu danken, ohne die weder die
Fragebogenstudie noch die qualitative Studie méglich gewesen wire. Mitgehol-
fen haben uns: Oliver Beerhenke, Michael Bruns, Melanie Gecius, Arno
Hilgenbocker, Stefan Iske, Stefanie Lappe, Michael Moll, Sabine Petersen, Mar-
tina Rieken und Sandra Wascher. Bedanken méchten wir uns auferdem, last but
not least, beim Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung, Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen fiir die finanzielle Forderung des
Forschungsprojektes, dessen wichtigste Ergebnisse hiermit der Offentlichkeit
vorgestellt werden.’

3 Auf weitere Verdffentlichungen, die im Rahmen des Projektes entstanden sind, wird im Literaturver-
zeichnis am Ende des Buches gesondert hingewiesen.



2. Nutzungshiufigkeit und Spielvorlieben

In den 80er Jahren hat es einen ersten Boom im Bereich der elektronischen Bild-
schirmspiele (Telespiele, Homecomputer) gegeben. Er zog eine heftige 6ffentli-
che Debatte iiber mégliche schidliche Folgen dieser Spiele fiir die heranwach-
senden Nutzer nach sich (vgl. Kap. 1). In den 90er Jahren setzte ein neuer Boom
ein, mit dem Ergebnis, dah Video- und Computerspiele heute - trotz weiterhin
vorhandener kritischer bzw. warnender Stimmen von einigen Pidagogen und
Tugendschiitzern - ein Spielzeug sind, das im Alltag von Kindern etabliert ist.
Etwa 87% der Heranwachsenden zwischen sieben und 15 Jahren spielen mehr
oder weniger regelmifig Video- und Computerspiele. Alle bewahrpddagogischen
Uberlegungen und Bemiihungen der Vergangenheit haben diese Entwicklung
nicht verhindern konnen.' Schauen wir uns die Nutzungsdaten, die wir ermit-
telt haben, einmal genauer an.

Ein Anteil von 43,1% der Kinder gibt an, regelméiBig, mindestens einmal in
der Woche am Bildschirm zu spielen. 7dglich spielen 26,7% der Befragten, mehr
als ein Drittel davon (10,7%) hdufiger am Tag. Eher unregelmibig, das heifit
nur etwa einmal im Monat, gelegentlich am Wochenende oder bei besonderen
Gelegenheiten (z.B. in Ferien, bei Verwandtenbesuchen) spielen weitere 44,3%.
Zum Zeitpunkt der Befragung (Sommer 1996) spielten 12,6% der von uns be-
fragten Kinder und (jungen) Jugendlichen keine Bildschirmspiele.

Diese Gesamtzahlen ergeben insofern ein schiefes Bild, als sie erhebliche Un-
terschiede in der Spielhiufigkeit und den Spielvorlieben nicht widerspiegeln,
die vor allem zwischen Midchen und Jungen bestehen. Die Differenzen zwi-
schen den Geschlechtern sind groBer als die zwischen den zusétzlich gebildeten
Altersgruppen der 7- und 8jahrigen, 9- und 10jahrigen, 11- und 12jdhrigen und
der 13- und 14jihrigen. Wird nach Schiilern verschiedener Schultypen differen-
ziert, so lassen sich unterschiedliche Spielhiufigkeiten und Spielvorlieben vor
allem zwischen Hauptschiilern und Gymnasiasten feststellen. Nur wenige Un-
terschiede gibt es zwischen Kindern aus verschiedenen Kulturkreisen. Wir ha-
ben nach Kindern aus dem ,,westdeutschen™ und dem ,,moslemischen Kultur-
kreis“ und nach Kindern aus Aussiedlerfamilien aus Polen und Rufland unter-
schieden. Kaum Unterschiede konnten zwischen Kindern nach dem beruflichen
Status des Vaters (Arbeiter-, Angestellten-, Beamten-, Selbstindigenkinder),
praktisch keine nach dem Wohnort in der Grofistadt (Bielefeld) oder im Umland
festgestellt werden. In diesem Teil des Berichtes werden deshalb die Ergebnisse

! Das mag man bedauern oder nicht. In jedem Fall gilt es diese Tatsache zunichst einmal zur Kenntnis zu
nehmen. Auf die Frage, welche freizeit- bzw. medienpadagogischen Konsequenzen daraus gezogen
werden konnen, kommen wir spiter noch zu sprechen.
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nur differenziert nach Geschlecht, Altersgruppen, Schultypen und Kulturkrei-
sen dargestellt.

2.1 Bildschirmspiele als Alltagsspielzeng

2.1.1 Spielhaufigkeit nach Geschlecht und Altersgruppen

Die Jungen spielen im Durchschnitt wesentlich haufiger als die Méidchen (vgl.
Abb. 2.1). Fast 40 Prozent der Jungen geben an, tdglich zu spielen. Unter den
Midchen liegt der entsprechende Anteil nur bei 12,4%. Aber auch unter ihnen
gibt es einen 5,7% grofien Anteil von Vielspielerinnen. Unter den Jungen macht
dieser Anteil knapp 15% aus. Wie auch in der folgenden Abbildung dargestellt,
ist der Anteil der Kinder, die angeben, etwa einmal in der Woche zu spielen, bei
Jungen und Méidchen gleich. Unter den unregelmiBig Spielenden sind mehr
Midchen als Jungen, ebenso unter den nicht spielenden Kindern.

Abb. 2.1: Nutzungshaufigkeiten von Video- und Computerspielen nach Geschlecht

Signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten sind mit Sternchen markiert;
Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p - 0,01),
** hochst signifikant (p < 0,001)

Es sind vor allem die jiingeren Jungen, dic 7- bis 10jihrigen, die regelmibig,
d.h. mindestens einmal in der Woche Video- oder Computerspiele spielen. Bei
den dlteren sinkt dieser Anteil von fast 70 auf knapp unter 10 Prozent (vgl. Abb.
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2.2). Mit elf bis zwolf Jahren scheinen andere Interessen an Bedeutung zu ge-
winnen. Wie noch zu zeigen ist, vollzieht sich in diesem Alter auch eine Verin-
derung in den Spielvorlieben. Unter den Midchen sinkt der Anteil der regelmi-
Big Spielenden von 34,5% (7- und 8jihrige) bis auf 24,9% (11- und 12jihrige).
Dagegen nimmt die Anzahl der unregelmiibig Spielenden in der gleichen Alters-
panne von 32,2% auf 61,7% um fast das Doppelte (signifikant) zu. Diese Zeit
scheint fiir die Madchen die Phase des ernsthaften Ausprobierens von Bildschirm-
spielen zu sein. Danach spiclt ein etwas grofer gewordener Teil regelmiBig,
wihrend der Anteil der unregelmifBig Spielenden wieder zugunsten der Nicht-
spielerinnen kleiner wird (vgl. Abb. 2.2). Im Alter von 13 bis 14 Jahren scheint
eine neue Ausdifferenzierung unter den Midchen stattzufinden, in solche Mid-
chen, die ihr Interesse gefestigt haben und nun regelmiBig spielen, und solche,
die nicht mehr spielen. Allerdings ist dies mit unseren Daten nur als erster Schritt
einer moglichen Tendenz zu werten. Ob sich diese Tendenz bestitigt, miifite in
einer Studie geklirt werden, die auch Jugendliche einschlieBt und die gleichen
Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten befragt. Bei den Midchen ist der Anteil
der unregelmiBig Spielenden unter den 13- bis 14jahrigen am grofiten.

Abb. 2.2: Spielhaufigkeit nach Altersgruppen und Geschlecht
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Insgesamt nimmt der Anteil der regelméBig spielenden Schiiler nach dem zehn-
ten Lebensjahr deutlich, von etwa 51% aufetwa 37% ab. In diesem Alter wird in
der Regel auch von der Grundschule in eine der weiterfithrenden Schulen ge-
wechselt. Damit kommen neue Anforderungen auf die Heranwachsenden zu,
die sie mehr beschiftigen und die dazu beitragen, Bildschirmspiele etwas aus
dem Alltagsleben zu verdrangen. Moglicherweise ist fiir viele auch, zumindest
zwischenzeitlich, ein Sittigungsgrad erreicht. AuBerdem findet nun eine Neu-
orientierung beziiglich der Spielvorlieben (Genres) statt. Etwas spéter, mit dem
Beginn der Pubertiit, gewinnen andere Interessen an Bedeutung. Das Verhiltnis
von Jungen und Midchen gestaltet sich um, die Loslésung vom Elternhaus be-
ginnt, man macht sich erste ernsthaftere Gedanken zur beruflichen Zukunft. Im
Hinblick auf das Spielen von Bildschirmspielen bedeutet dies, da der Anteil
der Nichtspieler wieder groBer wird. Jedenfalls gilt das fiir die Gruppe der 13-
und 14jihrigen.? Gleichzeitig erreicht der Anteil der tiglich Spielenden mit
28,2% wieder das Niveau der unter zehn Jahre alten Schiiler (28,6%), nachdem
es zwischenzeitlich mal auf 23% gefallen war.

Der Anteil der unregelmiiBig Spielenden wird wieder kleiner. Dies ist mogli-
cherweise ein Hinweis darauf, dab Bildschirmspiele von einem in jungen Jahren
allgemein verbreiteten Spielzeug (unter Jungen) im Alter von 13 bis 14 Jahren
zu einem von Fans werden. Die Fan-Gemeine ist allerdings relativ grof. Die
Computer-Freaks scheinen sich in diesem Alter herauszubilden.

Die hier verwendeten Daten basieren, wie gesagt, auf den Auskiinften von
Kindern aus vier Altersgruppen. In jeder Altersgruppe befanden sich somit an-
dere Kinder. Entwicklungstendenzen, wie sie hier angedeutet werden, miifiten
genau genommen im Rahmen einer Lingsschnittuntersuchung validiert wer-
den, die dieselben Heranwachsenden von der mittleren Kindheit bis zum
Erwachsenenalter begleitend beobachtet. Allerdings wiirde sich dann die Frage
stellen, ob - bei dem beschleunigten Wandel der Medienwelt und der Kindheit
heute - die so gewonnenen Daten noch verallgemeinerbare Erkenntnisse tiber
die dann folgende Generation von Heranwachsenden liefern wiirden.

2.1.2 Spielhaufigkeit nach Schultypen der weiterfithrenden Schulen
(Sekundarstufe )

Die Gruppen der 11-und 12jihrigen und 13- und 14jdhrigen Schiiler lassen sich
danach unterscheiden, ob sie zur Hauptschule, zur Realschule, zum Gymnasium
oder zur Gesamtschule gehen. In der Nutzungshaufigkeit von Bildschirmspielen,
wie auch in den Spielvorlieben, wie wir spiter noch sehen werden, bilden die

2 Wie weit der Trend bei den noch dlteren Heranwachsenden geht, miiBten weitere Untersuchungen
zeigen.
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Hauptschiiler und die Gymnasiasten die am deutlichsten verschiedenen Grup-
pen, wobei die Gymnasiasten sich am weitesten vom Durchschnitt entfernen.
Die Schiiler von Realschulen und Gesamtschulen liegen bei fast allen Ergebnis-
sen zwischen den Extremen, liegen also niher am Durchschnitt und werden
deshalb hier weniger ausfiihrlich behandelt.

An den Gymnasien ist der Anteil der regelmiBig, mindestens einmal wochent-
lich Bildschirmspiele nutzenden Schiiler deutlich kleiner als an den anderen
drei Schultypen. Dies liegt vor allem an den Vielspielern, die 6fter am Tag spie-
len. Hier ist die Differenz zu den Hauptschiilern (3,1% zu 15,9%) hochst signi-
fikant (vgl. Abb. 2.3). Ahnlich verhilt es sich mit den Spielern, die einmal in
der Woche spielen. Unter den Gymnasiasten betrigt dieser Anteil 8,6%, unter
den Hauptschiilern 19,7%. Interessanterweise stellen aber die Gymnasiasten in
der Kategorie dazwischen, den einmal tdglich Spielenden, mit 16,7% (zu 12,9
bis 13,6%) den groBten Anteil. Die Gymnasiasten stellen weitaus den gréfBten
Anteil (sehr signifikant), die Hauptschiiler den kleinsten Anteil derjenigen, die
unregelmabig spielen.

An Gymnasien ist also der Anteil der gelegentlich Spielenden wesentlich gro-
Ber als an den anderen Schultypen. Gleichzeitig gibt es dort aber auch einen
Anteil von regelmiBig, einmal tiglich spielenden Spiele-Fans. Den groBiten Teil
von regelmiBig spielenden Schiilern findet man aber unter den Hauptschiilern.

Man konnte nun die Hypothese aufstellen, die unterschiedliche Nutzungs-
hiufigkeit von Bildschirmspielen durch Hauptschiiler und Gymnasiasten sei,
zumindest auch, auf unterschiedliche Elternhduser (bzw. soziale Lagen) zuriick-
zufithren. Fast 56% der Kinder aus unserer Stichprobe an den Hauptschulen
sind Arbeiterkinder, wihrend es an den Gymnasien nur etwa 14% sind. Die
Schiiler der Gymnasien kommen dagegen zu 67% aus Angestellten- und Beamten-
haushalten (Hauptschule 35%). Es zeigt sich aber, daB sich die genannte Hypo-
these nicht verifizieren 146t, jedenfalls nicht mit unserem Material. Arbeiter-,
Angestellten-, Beamtenkinder und Kinder von Selbstindigen unterscheiden sich
in der Spielhdufigkeit von Bildschirmspielen nicht signifikant voneinander (vgl.
Tab. 2.1).

Die Unterschiede in der Spielhdufigkeit zwischen Hauptschiilern und Gymna-
siasten lassen sich nicht auf die Herkunft aus unterschiedlichen sozialen Schich-
ten zuriickfithren. Sie scheinen, jedenfalls nach unseren Daten, nur mit dem bis
zur sechsten Klasse schon gewonnen Bildungsgrad in Zusammenhang zu ste-
hen. Ob dieser allerdings alleine durch die Schule zustande kommt, 148t sich,
nach nur einem Jahr Gymnasium bzw. Hauptschule, bezweifeln. Das Merkmal
beruflicher Status des Vaters™ reicht auch nicht aus, um Unterschiede in der
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Abb. 2.3: Spielhidufigkeit nach Schillern weiterfihrender Schulen
Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p - 0,01),
*¥* hochst signifikant (p -~ 0,001).
Tab. 2.1: Spielhaufigkeit nach beruflichem Status des Vaters,
nur weiterfiihrende Schulen (6. Klassen)
Arteile m % Arbetter Angestellter | Selbstindiger Beamter ,
N=526 | (N=164) | (N=235) | (N=80) | (N=47) |Duechschnitt
Ofter am Tag 12,8 10,6 88 2,1 10,3
einmal am Tag 12,8 15,7 12,5 12,8 141 -
einmal id.
Woche 13,4 10,6 12,5 12,8 12,0
wuregelniBig 50,6 52,8 52,5 59,6 52,7
spiele nicht 10,4 10,2 13,8 12,8 11,0
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Lebenswelt der Kinder zu markieren. In einer weiterfithrenden Untersuchung
miifiten mehr sozialokologische Daten erhoben und mit der Haufigkeit der Nut-
zung bestimmter Medien korreliert werden. Wie der berufliche Status des Va-
ters, wirkt sich auch die Herkunft der Kinder aus den drei unterschiedenen Kul-
turkreisen nicht signifikant auf die Spielhdufigkeit aus.

2.2 Die bevorzugten Spiel-Genres

Das Angebot der auf dem Markt befindlichen Spiele ist kaum noch zu iiber-
schauen. Das war schon 1996 so, als unsere Befragung durchgefiihrt wurde.
Zum jeweils aktuellen Spielangebot kommen noch die zahlreichen dlteren, nicht
mehr in den Verkaufsregalen stehenden Spiele, die aber unter den Heranwach-
senden zum Teil noch gehandelt (verkauft, getauscht) werden. Wie breit das
Angebot ist, 14Bt sich auch daran erkennen, dafl von den 915 Heranwachsenden,
die eine Angabe zu ihrem aktuellen Lieblingsspiel gemacht haben, 296 ver-
schiedene Spiele genannt wurden. Die hiufigsten waren die (Jump&Run-) Spie-
le mit dem , Klempner® Mario als Hauptfigur. Vielfach genannt wurden auch
die Priigelspiele Streetfighter und Mortal Kombat. Auch Tetris kommt hiufiger
vor. An diesem Spiel scheiden sich aber die Geister. Es ist zugleich das unbelieb-
teste Spiel, vor allem unter den Jungen. Bei der Vielfalt der Lieblingsspiele ist es
sinnvoller, nach der Art der Spiele zu schauen, um herauszufinden, welche Spiele
bei den Kindern gut ankommen.

Dazu ist es wichtig zu wissen, welche Genres wir nach welchen Merkmalen
unterschieden haben. Zweitens ist es wichtig zu wissen, daB die Art des Lieblings-
spiels auch von der benutzten Hardware abhiingt. Kinder, die als Spielgeriit iiber
einen Computer verfiigen, bevorzugen schwerpunktmifig andere Genres als die,
die an einer Konsole spielen. Die Breite des Angebots fiir Handspielgerite ist -
bezogen auf die Vielfalt der Spielgenres - sowieso begrenzt.

Welche Art von Spielen finden die befragten Heranwachsenden gut? Bild-
schirmspiele werden tiblicherweise nach ihren wesentlichen Merkmalen in ver-
schiedene Genres eingeteilt. Mit Hilfe dieser Kategorisierung lassen sich, je nach
Interesse, Marktsegmente unterscheiden oder in einer Befragung Spielinteressen
herausfinden. Mit der zunehmenden Komplexitit der Spiele, erméglicht durch
die technische Entwicklung, ist allerdings das Problem der Trennschirfe zwi-
schen den Genres grober geworden. Die Spiele enthalten heute oft Elemente aus
mehreren Genres. Bei den von unserer Altersgruppe bevorzugten Spielen stellt
sich dieses Problem aber noch nicht so stark, denn hier dominieren noch einfa-
chere Konsolen- oder PC-Spiele.
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Fiir die Auswertung der Befragung der Heranwachsenden hat sich folgende Ka-
tegorisierung bewihrt:
- Kampfspiele
- Ballerspiele (Shoot ‘em up-Spiele, z.B. Doom)
- Priigelspiele (Beat ‘em up-Spicle, z.B. Streetfighter)
- Weltraumkampfspiele (z.B. die Wing Commander-Spicle)
- Jump&Run-Spiele (z.B. die meisten Mario-Spiele)
- Adventure-Spiele
- Action-Adventures (enthalten auch Kampfelemente, z.B. Indiana Jones)
- Ritsel-Adventures (sie sind in der Regel ,.gewaltfrei®, z.B. Monkey Island)
- Rollenspiele (sie sind meist eher strategisch angelegt, der Spieler steuert
eine ganze Gruppe, z.B. Das schwarze Auge)
- Simulationsspiele (Systemsimulationen)
- Wirtschaftssimulationen (Aufbau eines Unternehmens 0.4., z.B. Theme Park)
- Schlachtensimulationen (auch Strategiespicle genannt, z.B. Command
& Conquer)
- Aufbau- oder Systemsimulationen (Stadtentwicklung oder Besiedelung
eines Landes, z.B. Sim City)
- Sportspiele (z.B. FuBiball-, Basketball- oder Tennisspiele)
- Renn- und Flugspiele
- Einfache Rennspiele (z.B. Mario Kart)
- Rennsimulationen (z.B. Formel 1)
- Flugsimulationen / Flugspiele (z.B. Pilot Wings)
- Denk- und Geschicklichkeitsspiele
- Abstrakte Spiele (z.B. Stapel- oder Abraumspiele a la Tetris)
- Traditionelle Spiele (z.B. Kartenspiele a la Solitdr)
- Szenische Spiele (z.B. Lemmings)

Die Hauptgenres werden nun kurz beschrieben. Dabei werden auch die wesent-
lichen Kompetenzanforderungen genannt, die die Spiele an den Spieler stellen.
Durch diese Anforderungen werden auf der Seite der Spieler sicher auch Kom-
petenzen trainiert und geférdert (vgl. auch Kapitel 4.4). In wieweit sich diese
Lerneffekte auf die reale Welt iibertragen lassen, ist allerdings noch nicht ge-
klért und umstritten. Bewéltigbare Kompetenzanforderungen machen einen Teil
der Faszinationskraft der Spiele aus.

Kampfspiele (die ,,hdrteren” Action-Spiele):
Die Kampfspiele werden von vielen Pddagogen und Eltern kritisch betrachtetet,
well in ithnen gewaltsame und aggressive Spielhandlungen dominieren. Es sind
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Priigel- oder SchieBspiele, in denen es hauptsichlich darum geht, Gegner zu
bekampfen, ihnen auszuweichen und sie unschidlich zu machen. Etliche dieser
Spiele wurden von der Bundespriifstelle fiir jugendgefihrdende Schriften (BPjS)
indiziert, weil sie Gewalt und ihre Folgen deutlich im Detail zeigen (Blutla-
chen), wie z.B. das SchieBspiel Doom. Der Bekanntheitsgrad indizierter Spiele
ist, oft allerdings nur vom Hoérensagen, auch unter Kindern groff. Kampfspiele
fordern Aufmerksamkeit, schnelles Reaktionsvermégen und Geschicklichkeit
(Auge-Hand-Koordination) vom Spieler, sind also sensomotorisch anspruchs-
voll. Sie haben keinen oder einen nur diirftigen Inhalt, bicten aber starke Motive
im Sinne von Kampfes- und Siegeswillen.

Jumpd&Runs (die ,,harmloseren” Action-Spiele):

Ihr visuelles, akustisches und inhaltliches Design entspricht, im Unterschied zu
den Kampf-Spielen, eher dem von Comics. Sie spielen in oft aufwendig gestalte-
ten Phantasiewelten, wihrend die Priigel- und Schiefispiele eher ein naturalisti-
sches Design aufweisen und relativ echt” wirken. Eine mirchenhafte Geschichte
ist die Ausgangsbasis und das Ziel der vom Spieler geforderten Aktionen. Kampf
und Siegeswillen spielen sich auf comicartig abstrakter und damit auf  harmlo-
sere” Art ab als bei den oben beschriebenen Kampfspielen. Bei den Jump&Run-
Spielen kommt es darauf an, auf geschickte Weise zu rennen und auf Gelidnde-
teile oder Gegner draufzuspringen. Aulerdem kénnen meist Punkte oder dhnli-
ches gesammelt werden (Sterne, Ringe, Noten usw.), an denen der Spielstand
abgelesen werden kann. Auch Jump&Runs sind sensomotorisch anspruchsvoll.

Adventure-Spiele:

Auch Adventure-Spiele konnen Kampf- und Action-Elemente enthalten. Im Zen-
trum steht jedoch eine Spielgeschichte mit oft mérchenhaften Ziigen. Es gilt
eine Hauptaufgabe zu erfiillen, z.B. einen Schatz zu finden oder eine entfiihrte
Prinzessin zu befreien. Dies ist jedoch nur méglich, wenn die Spielfigur Ritsel
16st, bestimmte Gegenstinde (Landkarten, Werkzeuge) entdeckt und deren rich-
tige Handhabung herausfindet. Der Spieler steuert meist einen Helden oder eine
Gruppe von Abenteurern ohne Zeitdruck durch komplexe virtuelle Welten. Zum
Spielen von Adventure-Spielen braucht man vor allem Ausdauer und Einfalls-
reichtum. Allein logisches Vorgehen reicht meist nicht aus. Oft kommt man nur
durch intuitives Vorgehen und das Versuch-und-Irrtum-Verfahren weiter.

Simulationsspiele:

Simulationsspiele sind nicht mirchenhaft angelegt, sondern es werden Ausschnit-
te aus der Wirklichkeit - eventuell ciner fiktiven Wirklichkeit - simuliert. Zu
unterscheiden sind Wirtschaftssimulationen, Schlachtensimulationen, System-
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simulationen (Sim City, Die Siedler). In Simulationen iibernimmt der Spieler
die Rolle des Systemmanagers, z.B. wenn er in Sim-City als Biirgermeister eine
ganze Stadt aufbaut. Bei Schlachtensimulationen tibernimmt man die Rolle des
Feldherrn, der insbesondere strategische Fahigkeiten bendtigt. Diese Spiele wer-
den daher auch als Strategiespiele bezeichnet. Neben den strategischen Elemen-
ten enthalten Schlachtensimulationen auch kimpferische Elemente. Gewalt wird
hier aber (bisher) eher auf abstraktem Niveau dargestellt und nicht an Lebewe-
sen sichtbar, die Empathie einfordern kénnten. Durch zahlreiche Handlungs-
alternativen und hohe Detailgenauigkeit werden viele Simulationsspiele sehr
komplex. Die Spieler miissen die Zusammenhinge erfassen und vorausschau-
end weiterentwickeln. Es gibt auch iiberraschende Ereignisse und Einfliisse (Na-
turkatastrophen, kriminelle Aktionen), die schnelle Reaktionen und neue Stra-
tegien verlangen. Simulationen lassen sich danach unterscheiden, ob sie in Echt-
zeit, also unter Zeitdruck, gespielt werden miissen oder ob der Spieler beliebig
viel Zeit hat, sich jeden Zug zu iiberlegen. Simulationen stellen vor allem kogni-
tive Anforderungen. Der Spieler mub planen und entscheiden konnen. Er kann
aber auch einfach ausprobieren und aus Fehlern lernen.

Sportspiele:

Auber den drei genannten Kategorien von Simulationen gibt es noch Sport-
simulationen und Renn- und Flugsimulationen. Sportspiele wurden relativ hiu-
fig als Lieblingsspiele genannt. Sie bilden auch ein eigenes Marktsegment. Sport-
spiele sind offenbar thematisch eine besonders wichtige Kategorie, weil oft eine
unmittelbare , strukturelle Koppelung” (Fritz, 1995, S. 11ff,, vgl auch Kap. 6.3)
zu den eigenen sportlichen Aktivititen und Interessen der Spieler besteht. Aus
diesen Griinden war es sinnvoll, sie als eigenes Genre unter dem Titel Sporz-
spiele in der Auswertung zu beriicksichtigen. Sportspiele sind mehr oder weni-
ger komplexe und grafisch aufwendig gestaltete Sportsimulationen. In der Regel
stehen die Elemente des sportlichen Kampfes, also die Action-Anteile, im Zen-
trum der Spiele. Oft gilt es aber auch, zunichst taktische Uberlegungen anzu-
stellen, zum Beispiel die Spieler mit den passenden sportlichen Eigenschaften
an der richtigen Position in einer FuBballmannschaft aufzustellen. Weit verbrei-
tet unter den Sportspielen sind Fuliballspiele, Basketball- und Eishockeyspiele.
Neben diesen Mannschaftsportarten gibt es aber zum Beispiel auch Tennis- und
Golfspiele, oder es sind einzelne Disziplinen der Olympischen Spicle zu Sum-
mer- bzw. Wintergames zusammengestellt. Sportspiele stellen dhnliche Anfor-
derungen wie Action-Spiele: Aufmerksamkeit, schnelles Reaktionsvermédgen und
Geschicklichkett. Fiir die Taktikelemente werden kognitive Fihigkeiten und ein
Grundwissen iiber die jeweilige Sportart gebraucht.



38 Nikolaus Vollmer

Renn- und Flugspiele:

Ahnlich wie mit den Sportsimulationen sind wir mit den Renn- und Flug-
simulationen verfahren. Auch sie wurden als gesondertes Genre ausgewiesen.
Ihnen wurden noch die thematisch naheliegenden einfachen Rennspiele zuge-
ordnet. Es gibt zahlreiche Renn- und Flugsimulationen. In Rennsimulationen
wird nicht nur ein Rennwagen gefahren, es gilt auch Boxenstops und die Renn-
taktik zu bewiltigen. Flugsimulationen schliefien die Arbeiten eines Piloten vor
dem eigentlichen Flug ein, zum Beispiel, sich mit Informationen iiber das Wet-
ter zu versorgen. Zu den Renn- und Flugspielen zdhlen wir hier auch die einfa-
cheren Rennspiele. Sie haben nicht den Anspruch, eine Simulation zu sein und
sind fiir die von uns befragten Altersgruppen cher relevant als die komplexeren
Simulationen. In der Regel sind es comichaft bebilderte Spiele mit Phantasie-
fahrzeugen und entsprechenden Hindernissen. In der Darstellung und Spielwei-
se dhneln sie den Jump&Run-Spielen.

Denk- und Geschicklichkeitsspiele:

Die Aufgaben der Denk- und Geschicklichkeitsspiele sind meistens von abstrak-
ter Art, also nicht in realitidtsnah oder comichaft bebilderte Welten eingebettet.
Das bekannteste Spiel dieser Art ist nach wie vor 7etris, in dem verschieden
geformte , herunterfallende™ Klotzchen so gesteuert werden miissen, dafb sie
schlieBlich eine geschlossene Reihe bilden. Auch die bekannten Brettspiele
(Dame, Miihle, Schach u.a.m.) sowie Memoryspiele gehoren als Computerspiele
in diese Kategorie. Denk- und Geschicklichkeitsspiele konnen Konzentrations-
fahigkeit, Merkfihigkeit, Kombinationsvermogen, logisches Denken und
Reaktionsschnelligkeit vom Spieler fordern.

2.2.1 Der Zusammenhang von Hardware und Spielangeboten
(bzw. Spielvorlieben)

Die sehr unterschiedlichen Preise und Verwendungsméglichkeiten fiir Handspiel-
gerite, Konsolen und Personalcomputer sind entscheidende Kaufargumente. Kon-
solen kosten etwa nur ein Zehntel eines spiele-tauglichen PCs. Mit ihnen kann
aber (bisher) ,,nur” gespielt werden. Dafiir sind sie fiir diesen Zweck optimiert.
Personalcomputer sind fiir viele Anwendungen geeignet, zum Spielen aber nicht
so leicht zu handhaben. Trotzdem sind fiir beide Typen von Spielgeriten tech-
nisch die gleichen Spiele moglich. Die neueren Spiele werden z.B. oft fiir die
Sony PlayStation und den PC auf den Markt gebracht.’? Handspielgerite, das am

¥ Zum Zeitpunkt unserer Befragung war allerdings die inzwischen meistverkaufte Konsole, die PlayStation
noch nicht lange auf dem Markt. Die heute damit konkurrierende Nintendo64 - Konsole war in Deutsch-
land noch nicht erhiltlich.
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weitesten verbreitete ist der GameBoy, kosten weniger als die Halfte einer neuen
Konsole, sind leicht zu handhaben und mobil, aber komplexe oder in der Grafik
anspruchsvolle Spiele sind mit ihnen technisch bedingt nicht méglich.

Mit dem Besitz einer bzw. der Verfiigung iiber eine bestimmte Hardware und
dem Marktangebot an Spielen fiir dieses Spielgerit liegt, wie die Tab. 2.2 zeigt,
auch die Bevorzugung bestimmter Genres nahe. Einbezogen in unsere Berech-
nungen iiber die Spielvorlieben und bevorzugten Genres wurden nur noch die
Heranwachsenden, die Erfahrung mit Bildschirmspielen hatten. Nichtspieler so-
wie Kinder, die diese Spiele nur mal ausprobiert haben, wurden hier also nicht
beriicksichtigt.

Die Domiine der Handspielgerite sind eindeutig die Denk- und Geschick-
lichkeits- und die Jump&Run-Spiele. Letztere werden am PC kaum gespielt. Er
wird vielmehr hauptsichlich fiir (System-) Simulationen und Adventures ge-
nutzt. An den Konsolen werden vor allem Sportspiele, Kampfspiele und
Jump&Runs gespielt.

Tab. 2.2: Hardware des Lieblingsspiels und angegebenen Lieblingsgenre

va]ilzn (t;ﬂ;:lzﬁgl Handgeriite Konsolken Computer
Jump&Run 35,0%x* 484 16,5%**
Kampfspiele 13,3* 50,8 359
Sportspicle 7,9%%* 54,0* 38,1
Adventures 14,6 292 56,2%*
Renrr und Flugspiele 130 37,7 494
Systemsimulationen 0,0%* 8,0%* 92,0%**

Signifikanzniveaus: * signifikant (p <. 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01),
*¥** hochst signifikant (p < 0,001).

Jungen spielen - nach den Selbstauskiinften der von uns befragten Kinder - un-
gefihr doppelt so oft an Konsolen wie Midchen. Nicht so groB, aber doch signi-
fikant ist der Unterschied beziiglich der Personalcomputer. Auch ihn benutzen
also mehr Jungen als Midchen zum Spielen. Am GameBoy dagegen wird trotz
seines Namens mehr von Miadchen als von Jungen gespielt. Méglicherweise ist
er fiir Jungen eher als mobiles Zweitgerit interessant.
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Differenziert man nach Altersgruppen, so wird an Konsolen und Handspiel-
geriten hauptsichlich von den jiingeren Kindern (7- und 8jihrigen) und dann
wieder von der iltesten von uns befragten Altersgruppe (13- bis 14jahrige) ge-
spielt. Von dieser Gruppe spielt die Hilfte aber auch oft am Computer, wihrend
es unter den 7- und 8jahrigen nur knapp ein Viertel ist.

Gymnasiasten spielen besonders wenig an Handspielgeriten. Sie verfiigen deut-
lich 6fter iiber Personalcomputer (meist den ihrer Eltern) als die Schiiler der
anderen Schultypen. Krab ist auch hier wieder die Differenz zwischen Gymna-
siasten und Hauptschiilern. Wenn man nach dem Spielgerét fiir das Lieblings-
spiel schaut, so bekommt man ein héchst signifikantes, exakt umgekehrtes Ver-
hiltnis. Hauptschiiler spielen ihr Lieblingsspiel zu 60,3% an einer Konsole und
zu 24,0% am Computer, Gymnasiasten zu 24,3% an einer Konsole und zu 60,9%
am Computer. Seit unserer Befragung sind allerdings noch zahlreiche Personal-
computer verkauft worden. So mag es sein, dab sich das Verhiltnis ein wenig
angeglichen hat. Die Schiiler der anderen Schultypen liegen statistisch wieder
zwischen den genannten Extremen.

2.2.2 Bevorzugte Spiel-Genres nach Geschlecht und Altersgruppen

Das insgesamt beliebteste Genre! sind die Jump&Run-Spiele (vgl. Abb. 2.4).
Dies ist vor allem auf die Méadchen zuriickzufiihren, die durch alle vier von uns
gebildeten Altersgruppen (die 7- und 8jihrigen, die 9- und 10jihrigen, die 11-
und 12jdhrigen, die 13- und 14jihrigen) dieses Genre bevorzugen. Unter den
Jungen sind diese Spiele insgesamt weitaus weniger beliebt. Allerdings gibt es
unter ihnen sehr signifikante Unterschiede. Auch unter den 7- und 8jihrigen
Jungen sind die Jump&Run-Spiele die beliebtesten Spiele (Anteil: 32,1%). Die
Gruppe der Jump&Run-Liebhaber schrumpft in der nidchsten Altersgruppe aber
schon auf die Hilfte znsammen (16,7%). Die ilteren Jungen halten sie dann
schon eher fiir , Baby-Spiele*®, nur noch ca. 13% der 11- bis 14jahrigen mogen
sie.

An zweiter Stelle der Beliebtheitsskala stehen die Kampfspiele. Es sind vor
allem die Jungen, und unter ihnen die 9- bis 10jihrigen, die dieses Genre favo-
risieren. Die Jungen in diesem Alter lassen die Jump&Runs hinter sich und
wenden sich zu 42,9% den Kampfspiclen zu. Der Anteil der Midchen ist mit
10,8%

4 Viele Kinder ab den vierten Klassen sind schon in der Lage, von sich aus Zuordnungen zu Genres

vorzunehmen. Trotzdem, und um ein einheitliches Vorgehen zu gewihrleisten, wurde die Zuordnung
von den Interviewern vorgenommen, bzw. es wurden Titel von Spielen notiert, die dann wihrend der
Dateneingabe zugeordnet wurden.

Begriff, den ein Junge (11 Jahre) in einem unseren leitfadengestiitzten Interviews verwandte.
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aber auch nennenswert. Am gréften ist das Interesse an Kampfspielen im Alter
von neun und zehn Jahren. Auch unter den Jungen nimmt das Interesse daran
dann, zumindest voriibergehend, wieder ab. Wie sich dies bei den iiber 14j4hri-
gen entwickelt, kénnen wir aufgrund unserer Daten nicht sagen.

Abb. 2.4: Lieblingsgenres nach Geschlecht

Die Sportspiele - schon etwas abgeschlagen - stehen an dritter Stelle. Auch sie
werden vor allem von den Jungen bevorzugt. Auffillig ist, daB sie signifikant
weniger als in den anderen Altersgruppen von den 9- und 10jihrigen gespielt
werden (9,3%), von der Altersgruppe also, die am liebsten Kampfspiele spielt.
Dieser , Einbruch® ist nur auf die Jungen zuriickzufithren, denn der Anteil der
Maidchen, die Sportspiele mogen, steigt kontinuierlich von 1,8%, also einem
sehr kleinen Anteil, auf 7,1% unter den iltesten von uns befragten Miadchen.

An vierter Stelle in der Beliebtheitsskala der Genres stehen die Denk- und
Geschicklichkeitsspiele. Bei den Madchen stehen sie - allerdings mit weitem
Abstand - an zweiter Stelle hinter den Jump&Run-Spielen. Ein Fiinftel nennt
sie als Lieblingsgenre. Von den Jungen sind es nur ein Zwanzigstel. Ahnlich wie
bei den Jump&Run-Spielen weichen auch hier die jiingsten Jungen von den
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anderen hochst signifikant ab. Unter den 7- und 8jdhrigen Jungen gibt es eine
13,7% starke Gruppe, die diese Art von Spielen ebenfalls als ihr Lieblingsgenre
bezeichnet. An fiinfter Stelle stehen die Adventures mit 9,9% der Nennungen.
Wihrend die Unterschiede zwischen Jungen und Médchen bei den bisher ge-
nannten Genres hichst signifikant sind, gibt es hier keine signifikante Differenz
zwischen den Geschlechtern. Nur die jiingsten Jungen fallen etwas aus dem
Rahmen. Sie mégen Adventures deutlich weniger als alle anderen Teilgruppen
(2,8% der Nennungen). Wenn die Unterschiede auch nicht signifikant sind, so
lassen die Zahlen doch einen entgegengesetzten Trend bei Jungen und Midchen
vermuten. Die Beliebtheit der Adventures scheint bei den Jungen mit dem Alter
zuzunehmen, wihrend sie unter den Madchen nachlift.

Mit 8,8% der Nennungen insgesamt folgen die Renn- und Flugspiele in der
Beliebtheitsskala. Jungen nennen sie haufiger (10,5%) als Madchen (6,6%), die
Differenz ist aber nicht signifikant. Mehr 4ltere Jungen (14,3%) als jiingere (5,7%)
scheinen diese Spiele zu bevorzugen, aber auch diese Differenz ist nicht signifi-
kant.

Die Systemsimulationen, die von 2,9% der Befragten als Lieblingsgenre ge-
nannt werden bedeuten fiir die meisten Kinder der untersuchten Altersgruppe
wohl eine Uberforderung. Erst bei den élteren Jungen kommen sie auf 5 bis 6%.
Ein signifikanter Unterschied zwischen Jungen und Midchen lieB sich nicht
berechnen.

2.2.3 Bevorzugte Genres nach Schiilern verschiedener Schultypen
(Sekundarstufe 1)

Weiter oben wurde schon auf den Zusammenhang zwischen der verwendeten
Hardware und der Wahl der Lieblingsgenres hingewiesen. Dieser Zusammen-
hang ist auch im Auge zu behalten, wenn man sich die Anteile der Lieblings-
genres unter den Schiilern der verschiedenen Schultypen anschaut (Tab. 2.4).

Auch hier gibt es die signifikanten Unterschiede vor allem zwischen Haupt-
schiilern und Gymnasiasten. So nennen z.B. wesentlich mehr Hauptschiiler als
Gymnasiasten Kampfspiele als ihr Lieblingsgenre. Bei den Denk- und Geschick-
lichkeitsspielen ist das Verhiltnis, auf niedrigerem Niveau, umgekehrt - nur
wenige Hauptschiiler nennen sie, aber gut ein Sechstel der Gymnasiasten. Bei
den Adventure-Begeisterten liegen die Hauptschiiler deutlich unter dem Durch-
schnitt aller Schiiler. Bei den Gymnasiasten hat dieses Genre die meisten Freun-
de. Systemsimulationen sind in der befragten Altersgruppe nur wenig beliebt.
Nur unter den Gymnasiasten haben sie eine nennenswerte Anzahl von Anhén-
gern.
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Die Bevorzugung z.B. der Kampfspiele durch Hauptschiiler steht auch mit ihrer
Verfiigung iiber Hardware in Zusammenhang. Kampfspiele werden iiberwiegend
an Konsolen gespielt. Das sind die Gerite, an denen Hauptschiiler iiberwiegend
spielen. Ahnlich verhilt es sich mit den Denk- und Geschicklichkeitsspielen als
vor allem von Gymnasiasten bevorzugtes Genre. Sie werden iiberwiegend auf
Computern gespielt (vgl. Tab. 2.2),° zu denen die Gymnasiasten cher einen Zu-
gang haben als die Hauptschiiler. Mit der Feststellung des statistischen Zusam-
menhangs ist noch nicht iiber Ursache und Wirkung entschieden. Méglicher-
weise besteht ein Wirkungszusammenhang in beide Richtungen.

Tab. 2.4: Lieblingsgenres nach Schultypen (Méadchen und Jungen)

Anteile Derk. .
= 563
DAt g8 | 3saeed 131 Lo** | 47 | 103 2.8
:;;,‘il‘ll‘er 235 26,1 130 | 104 13,0 96 43
| gen | e | 147 | 174 | 1) 78 6.9
geat s | 146 | 20 | 106 | 89 9.8 16

Signifikanzniveaus: * signifikant (p <0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01),
*** hachst signifikant (p < 0,001).

2.2.4 Bevorzugte Spiel-Genres nach Kulturkreisen

Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis, Kinder von Aussiedlern aus Polen
und Rubland und Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis unterscheiden sich
in der Bevorzugung von Kampfspielen und von Denk- und Geschicklichkeits-
spielen (vgl. Tab. 2.5). Alle anderen Genres sind in etwa gleich belicbt.

Der Anteil von Spielern, die angeben, am liebsten Kampfspiele zu spielen, ist
vor allem unter den Aussiedlerkindern besonders groB. Mit 37% liegt er héchst
signifikant iiber dem Durchschnitt von 22%. Auch die Kinder aus dem mosle-

¢ allerdings auch auf Handspielgeraten, die haufiger von Médchen als von Jungen benutzt werden. 31,5%
der Miadchen spielen ihr Lieblingsspiel an einem Handheld-Gerit, aber nur 13,8% der
Jungen.
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mischen Kulturkreis mégen Kampfspiele iberdurchschnittlich haufig. Deutiich
unter dem Durchschnitt liegen hier die Kinder aus dem westdeutschen Kultur-
kreis. Der Anteil der westdeutschen Kinder, die Kampfspiele bevorzugen, ist
weniger als halb so groB wie unter den Aussiedlerkindern. Unter den Liebha-
bern der Denk- und Geschicklichkeitsspiele sind die Verhéltnisse, auf niedrige-
rem Niveau, umgekehrt. Die Gruppe der Aussiedlerkinder, die angibt, Denk-
und Geschicklichkeitsspiele zu bevorzugen, ist sehr signifikant kleiner als in
den beiden anderen Gruppen, insbesondere als bei den westdeutschen Kinder.

Tab. 2.5: Lieblingsgenre nach Kulturkreisen

Antelle m % | Kinder aus . Kinder aus Anteile an der Anteile an der
. Aussiedler- dem gesamten
valid cases | dem westdt. . . gesamten .
= 857 Kulturkreis kinder moslemischen Stichprobe Stichprobe,
Kulturkreis gewichtet
. 17,1* 37,0%** 30,7*
Kampipele | =11 N= 37 N= 31 220 282
Denk- und
. 14,5 3,0%* 5,9
Gesghlckl N= 95 N= 3 N= 6 11,6 7.8
spiele
= 656 100 101 857

Signifikanzniveaus: * signifikant (p - 0,05), ** sehr signifikant (p = 0,01),
: *** hachst signifikant (p - 0,001).

Die Stichprobe umfafit sechseinhalb mal so viele Kinder aus dem westdeutschen
Kulturkreis wie aus den beiden anderen Gruppen. Entsprechend ist ihr Gewicht
in der Berechnung des Mittelwerts. Werden alle drei Gruppen anndhernd gleich
gewichtet (10,1 zu 10,0 zu 10,1), so erhilt man einen Durchschnitt von 28,2%
fiir die Kampfspiele und 7,8% fiir die Denk- und Geschicklichkeitsspiele (vgl.
Tab. 2.5, letzte Spalte). Am Verhiltnis der Differenzen zwischen den Gruppen
dndert dies allerdings nichts.

Eine detailliertere Analyse ergibt, da die Differenz zwischen den Kindern
aus dem westdeutschen Kulturkreis und den beiden anderen Gruppen hinsicht-
lich der Kampfspiele vor allem auch durch die Midchen zustande kommt. Im
Vergleich mit den westdeutschen Médchen ist der Anteil der Médchen in den
anderen Gruppen etwa dreimal so grof (vgl. Tab. 2.6). Unter den westdeutschen
Kindern sind es 3,3 mal so viele Jungen wie Midchen, die Kampfspiele als
Lieblingsgenre angeben. Fiir die Aussiedlerkinder lautet die Vergleichszahl 2,0.
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Fiir diec moslemischen Kinder heifit sie sogar nur 1,6. Allerdings ist eine
Signifikanzberechnung aufgrund der kleinen Madchengruppen fiir beide ange-
fithrten Genres nicht méglich.

Tab. 2.6: Lieblingsgenres nach Kulturkreisen und Geschlecht

Ante m 0,
valid ci;:ensl 8/;7 Kimder aus dem Kimder aus dem
Jungen westdt. Aussiedlerkmder moslemischen
Médohen Kulturkreis Kulturkreis
. 245 453 36,2
Kampfspicle 7.4 222 233
S¢ 24,6 56 7.0
spieke
. _ 372 64 58
N insgesamt = 284 36 43

In diesem Zusammenhang ist wieder festzuhalten, daB die Kinder aus den ver-
schiedenen Kulturkreisen in unterschiedlicher Weise iiber Hardware verfiigen.
Im Verhéltnis mehr moslemische Kinder (68,5%) und Aussiedlerkinder (53,9%)
spielen ihr aktuelles Lieblingsspiel an einem Konsolengerit als westdeutsche
Kinder (33,3%). Die Differenz ist signifikant bzw. héchst signifikant. Am Com-
puter spielen vor allem die westdeutschen Kinder (41,6%), die Aussiedlerkinder
immerhin noch zu einem Drittel, wihrend die Kinder aus dem moslemischen
Kulturkreis nur zu 11,7% iiber einen Computer verfiigten. Die letzte Differenz
ist hochst signifikant. Die Neigung, Kampfspiele zu spielen, steht auch mit der
Konsole als Spielgerit in einem Zusammenhang (vgl. Tab. 2.2).



3. Die Einbettung der Video- und Computerspiele in die
Freizeit- und Alltagskultur der Kinder

3.1 Einleitung

Die neuen Medien dringen offenbar vor allem in Gestalt der Video- und Computer-~
spiele in die Alltags- bzw. Freizeitkultur von Kindern und Jugendlichen ein.
Untersuchungen wie die von Schindler (1992) und Leu (1993) haben gezeigt,
dab Kinder den multifunktional einsetzbaren Computer fast ausschlieBlich als
Spielmaschine benutzen. Und die ebenfalls schr verbreiteten Videospielgeriite,
die an den Fernseher angeschlossen werden, und auch die Handspielcomputer
(Handhelds) sind ohnehin (bisher) reine Spielcomputer und kénnen gar nicht
anders als zum Spielen benutzt werden. Daraus folgt umgekehrt, daB es nahe-
liegt, die Frage, wie sich Kinder die neuen, auf der Computertechnik basieren-
den Medien aneignen, durch eine Untersuchung der ,,Computerspielkulturen*
anzugehen. Da diese (spielerische) Aneignung der neuen Medien in erster Linie
durch Sozialisation und nicht durch Instruktion erfolgt (Greenfield 1987), also
im Rahmen funktionaler und informeller Lernprozesse im Umgang mit den
Medien selbst stattfindet, muf sich das Augenmerk in erster Linie auf den Freizeit-
bereich als jene Sphire richten, in der diese Lernprozesse im wesentlichen statt-
finden.

Eine unserer Vorannahmen war, dab die von den Kindern entwickelten Um-
gangsformen mit und Einstellungen zu Video- und Computerspielen von den
Umgangsformen und Einstellungen der Erwachsenen in bezug auf die neuen
Medien abweichen und insofern einer eigenen Untersuchung wert sind. Alltags-
erfahrungen und vorliegende Untersuchungen stiitzen diese Annahme differen-
ter ,,Kulturen®, denn wihrend Eltern z.B. zumeist erwarten bzw. hoffen, daB die
Kinder am Computer nicht nur spielen, sondern auch etwas ,,Sinnvolles* bzw.
» verniinftiges damit anfangen (Leu 1993), oder dab sie durch das Spielen zu-
mindest zu solchen ernsthafteren Beschiftigungsformen hingefiihrt werden, ver-
folgen die Kinder in der Regel gerade keine langfristigen Ziele, sondern unmit-
telbare Spiel- und Unterhaltungsbediirfnisse (vgl. Bauer/Langenbuch 1989). Wenn
eine solche Diskrepanz besteht, ergibt sich pidagogisch daraus u.a. das bisher
kaum beachtete Problem, dab dann, wenn der Computer bzw. die neuen Medien
in den schulischen Unterricht oder in andere piadagogische Kontexte integriert
werden, zwei unterschiedliche ,, Kulturen“ mit je eigenen Deutungsmustern, Zu-
gangsweisen und Wissensformen aufeinander treffen.

Die bei vielen Eltern und anderen padagogisch interessierten bzw. motivierten
Erwachsenen vorhandene Erwartung, dab Kinder etwas ,,Sinnvolles“ tun, be-
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zieht sich nicht nur auf den Umgang mit den neuen Medien, sondern auf die
Freizeit insgesamt. So gesehen steht der spielerische (bzw. spielende) Umgang
mit der Computertechnik nicht nur in der Konkurrenz zu einem lernorientierten
Umgang damit, sondern allgemein in der Konkurrenz zu Freizeitaktivitéten, die
als sinnvoll oder férderlich angesehen werden.! Auch wenn diese von auflen an
die Freizeit herangetragene Erwartungshaltung als Versuch der Instrumentali-
sierung der kindlichen Freizeit angesehen werden kann (was aus unserer Sicht
kritisch zu bewerten ist), bleiben doch die Fragen relevant, wie sich das Spielen
von Video- und Computerspielen in die Freizeit (bzw. Freizeitkultur) der Kinder
einpaBt und ob sich Verschiebungen im Spektrum der Freizeitaktivititen nach-
weisen lassen. In Diskussionen und Publikationen zum Wandel der Kindheit
wird hiufig die These einer Mediatisierung der Freizeit (bzw. allgemein der
Kindheit) vorgetragen und in der Weise ausgefiihrt, dahb mediale Erfahrungen
zunehmend reale, sinnliche Erfahrungen ersetzten. Der kritische Impuls richtet
sich dabei vor allem gegen die audiovisuellen Medien - speziell gegen das Fern-
sehen, z.T. auch gegen die neuen interaktiven Medien. Aus anderen Untersu-
chungen ist aber bekannt, dal} géingige theoretische Annahmen zum Wandel der
Kindheit einer genaueren empirischen Uberpriifung zum Teil nicht standhalten.
So haben Studien des Deutschen Jugendinstituts gezeigt, dal die Thesen der
Verhduslichung und der Verinselung der Kindheit anfgrund empirischer Befun-
de deutlich relativiert bzw. differenziert werden miissen (vgl. Deutsches Jugend-
institut 1992; Herzberg/Hossl 1996). Ahnliches legen Ergebnisse von Studien
aus den 80er Jahren in bezug auf die Mediatisierungsthese nahe (vgl. insbeson-
dere Spanhel 1987; 1990). Seinerzeit konnten im Zusammenhang mit dem Auf-
kommen der héuslichen Video- und Computerspiele keine bemerkenswerten Ver-
schiebungen im Zeitbudget von Jugendlichen nachgewiesen werden. Allerdings
waren die Befragten im Durchschnitt deutlich dlter als in unserer Stichprobe,
und auBlerdem haben diese neuen Medien heute eine grofiere Verbreitung. Daher
soll hier der Frage nachgegangen werden, ob es in der zweiten Hiilfte der 90er
Jahre empirische Indizien dafiir gibt, daB das Eindringen der Video- und
Computerspiele in den Alltag der Kinder einer Mediatisierung der Kinderfreizeit
Vorschub leistet.

! Unter Rickgriff auf Bourdieu (1982) kann diese vor allem in Mittelschichtmilieus verbreitete Haltung
als Interesse an der Bildung kulturellen Kapitals gedeutet werden. Dieses Interesse fithrt teilweise dazu,
daB sich neben Schul- oder Berufsausbildung eigene Freizeitkarrieren entwickeln (vgl. Eckert/
Drieseberg/Willems 1991).
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3.2 Zur Stellung der Bildschirmspiele in der Freizeit

3.2.1 Anldsse des Spielens am Bildschirm

Die Kenntnisse, die wir vom Markt der Video- und Computerspiele haben (vgl.
auch Fromme 1997a; Fromme/Vollmer 1999), und die an anderer Stelle dieses
Berichts vorgestellten Ergebnisse zu den Nutzungshiufigkeiten elektronischer
Bildschirmspiele legen die Annahme nahe, dal diese Spiele eine wichtige Stel-
lung in der Freizeit der Kinder haben, vor allem in der Freizeit der Jungen.
Diese Annahme mubf aber ein gutes Stiick weit relativiert werden, wenn man
sich die Spielanlédsse und die sonstigen Freizeitvorlieben etwas nédher anschaut.

Als zwei zentrale Spielantisse schilen sich der individuelle Zeitvertreib und
das gesellige Zusammenspiel mit anderen heraus. Die drei Antwortméglichkeiten,
die bei der Frage ,,Wann spielst Du Video- oder Computerspiele? am meisten
Zustimmung fanden, sind: ,,wenn ich Langeweile habe®, ,,wenn schlechtes Wet-
ter ist und man nicht so gut nach draufien kann“ und ,,wenn niemand da ist, mit
dem ich was anderes machen kénnte” (vgl. Abb. 1).2

* Hier wurden nur die Angaben der Kinder beriicksichtigt, die zum Befragungszeitpunkt Bildschirm-
spiele spielten oder die iiber Spielerfahrung verfiigten, auch wenn sie aktuell nicht mehr spielten. Her-
ausgerechnet worden sind diejenigen, die noch nie gespielt hatten (N = 24, das sind 2,2% der Stichpro-
be), und die Kinder, die angaben, solche Spiele nur mal ausprobiert zu haben (N = 81, entsprechen
7,3%).



Einbettung der Bildschirmspiele in die Freizeitkultur 49

Das bedeutet, daB Video- und Computerspiele in der modernen bzw. postmodernen
Zeitstruktur fiir Kinder vor allem als Liickenfiiller interessant sind. Auf Video-
und Computerspiele wird besonders dann zuriickgegriffen, wenn andere Freizeit-
optionen gerade nicht zur Verfiigung stehen, wenn etwa Freund oder Freundin
(noch) nicht da sind, um etwas anderes zu unternehmen, oder wenn gerade nichts
anderes zu tun ist. Bestétigt wird somit die These, daB diese Medien aus der
Sicht der Kinder keine besonders bedeutsamen Elemente der Freizeitgestaltung
bzw. der Kinderkultur sind (vgl. Hengst 1988), sondern eher als ,Medien zwei-
ter Wahl®“ angesehen werden miissen (Fritz v.a. 1995).% Dies gilt jedenfalls fiir
die Mehrzahl der Kinder. Eine andere Bedeutung diirften die Video- und
Computerspiele fiir jene kleinere, aber keineswegs zu vernachlissigende Gruppe
derjenigen haben, die angeben, ,,s0 oft wie moéglich® zu spielen (dazu unten
mehr).

Ein zweiter wichtiger SpielanlaB ist fiir die Kinder die Méglichkeit des Zu-
sammenspiels mit anderen. Hier geht es nicht darum, Zeit zu iiberbriicken, son-
dern es kommt ein anderes Moment zum Tragen, nimlich das offenbar relativ
starke Interesse daran, das Bildschirmspiel an den sozialen bzw. geselligen Kon-
text des Freundeskreises oder einer Freundschaftsbeziehung von zwei Kindern
zuriickzubinden. Es geht also nicht um das Spielen an sich, sondern darum, es
mit anderen zusammen tun zu kénnen. Davon versprechen sich die Kinder of-
fenbar eine andere Qualitit ihres Tuns. Mindestens vier Aspekte kénnen nach
unserer Wahrnehmung diesen ,,Mehrwert™ ausmachen. Erstens kann man den
anderen zeigen, was man kann oder welche Spielfortschritte man gemacht hat.
Zweitens kann man von anderen Hilfen bei der Bewiltigung schwieriger Passa-
gen bekommen oder gemeinsam an der Losung tiifteln. Drittens kann man die
eigene Spielleistung mit der der anderen vergleichen, sei es iiber erreichte Punk-
te oder Bestzeiten (Highscores) und auch in der Form, dafl man - wie es bei einer
Reihe von Spielen méglich ist - am Gerit zu zweit (oder mehreren) gegeneinan-
der spielt. Und viertens besteht natiirlich jenseits bzw. paraliel zum Spielen die
Moglichkeit, sich zu unterhalten und das Zusammensein mit dem/der oder mit
den anderen zu genieBen.

Das gemeinsame Video- oder Computerspielen scheint allerdings den Jungen
wichtiger zu sein als den Madchen. Denn Jungen geben nicht nur hiufiger an,
dab die Moglichkeit des Zusammenspiels mit anderen fiir sie ein Spiclanlab ist,
sic haben auch an anderer Stelle des Fragebogens signifikant hiufiger ange-

* Heinz Hengst stellte angesichts vergleichbarer Untersuchungsergebnisse zur jugendlichen Nutzung
von Computerspielen aus den 80er Jahren die auch nach unseren Daten durchaus plausible These auf,
daB die Bildschirmspiele in ihrer Funktion als Pausenfiiller nicht zur Passivierung, sondern eher dazu
beitragen, ,,dal immer weniger Zeit fiir MuBe bleibt* (Hengst 1988, S. 147).
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kreuzt, dah sie oft mit Freunden zusammen spielen: 50,6% der Jungen stehen
niamlich nur 23,5% der Midchen gegeniiber, die das Gleiche in bezug auf ihre
Freundinnen sagen (siche auch Abschnitt 3.2). Damit bestitigen sich in der Ten-
denz fiir die von uns befragte Altersgruppe der 7- bis 14jihrigen Ergebnisse von
Untersuchungen aus den 80er Jahren (vgl. Spanhel 1987; 1990; Knoll u.a. 1986),
die gezeigt hatten, da Videospiele - seinerzeit bei den 13- bis 16jihrigen - aus-
gesprochene minnliche Gruppenaktivititen darstellten und iiberwiegend mit
Freunden zusammen gespielt wurden.

Betrachtet man die Ergebnisse zu den Antwortméglichkeiten ,,wenn ich keine
Lust habe Schulaufgaben zu machen” und ,,s0 oft wie moglich®, so sind diese
Spielanldsse mit jeweils weniger als einem Drittel Zustimmung im Vergleich zu
den bisher behandelten eher nachrangig. Sie deuten aber darauf hin, dab die
Gruppe der von diesen neuen Medien sehr faszinierten Spieler in unserer Stich-
probe um die 30% der Jungen und rund 18% der Midchen umfaht (die Differenz
zwischen den Geschlechtern ist signifikant). Fiir sie diirfte die Charakterisie-
rung der Bildschirmspiele als Medien zweiter Wahl nicht zutreffen. Daher konnte
diese Gruppe in besonderer Weise Anlah geben, sich Sorgen iiber mégliche ne-
gative Folgen intensiven und hiufigen Spielens am Bildschirm zu machen. In
bezug auf das iibrige Freizeitverhalten konnte etwa befiirchtet werden, dab die
sozialen Kontakte zu kurz kommen (Gefahr der Vereinsamung), dab die Betref-
fenden quasi ,siichtig® nach Computerspielen werden konnten und dafh andere,
nicht-mediale und bewegungsintensivere Beschiftigungen zugunsten des Spie-
lens am Bildschirm aus dem Handlungsspektrum verdringt werden.

Bevor wir auf der Grundlage unserer empirischen Daten zu diesen Befiirch-
tungen Stellung nehmen, sind einige grundiegendere Anmerkungen erforder-
lich. Zunichst ist darauf hinzuweisen, daB es sich bei den genannten Prozent-
zahlen um punktuell erhobene Werte handelt (Querschnittdesign). Daher kén-
nen sie nichts dariiber aussagen, ob dieselben Kinder z.B. ein Jahr friiher schon
diese Antwort gegeben hitten oder sie z.B. ein Jahr spiter immer noch geben
wiirden. Gerade angesichts der hier befragten Altersgruppe, die im Vergleich zu
allen anderen vorliegenden empirischen Untersuchungen zum Umgang mit Vi-
deo- und Computerspielen deutlich jiinger war, mufl man mit Annahmen vor-
sichtig sein, die bereits verfestigte Muster des Spielens am Computer wie auch
der Gestaltung der Freizeit unterstellen.* Wie sich Spielinteressen und auch -
haufigkeiten in Relation zu anderen Freizeitbeschiftigungen im biographischen

¢ In diesem Zusammenhang ist es ein interessantes Ergebnis. daf mit 35,5% ausgerechnet die jiingste in
unserer Stichprobe vertretene Altersgruppe, die 7- bis 8jahrigen, signifikant am haufigsten angab, ,.s0
oft wie moglich* Computerspiele zu spielen. Auf Differenzen zwischen den Altersgruppen wird unten
noch niher eingegangen.
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Verlauf entwickeln und verindern (oder auch nicht verdndern), kénnte letztlich
nur durch eine lingsschnittlich angelegte Studie genauer ermittelt werden. Vor
dem Hintergrund der leitfadengestiitzten Interviews, die wir im Rahmen einer
qualitativen Teilstudie durchgefiihrt haben, vermuten wir allerdings, dab inten-
sives Interesse und hiufiges Spielen in vielen Fillen ein auf bestimmte Phasen
begrenztes Phinomen ist, etwa wenn das Medium neu als faszinierendes ent-
deckt wurde oder wenn ein neues, als attraktiv angesehenes Spiel vorhanden ist,
das die Betreffenden durchspielen oder beherrschen lernen wollen (vgl. auch
Fromme/Kommer 1996). Auch unsere nach Altersgruppen differenzierten Da-
ten (siche unten) unterstiitzen diese Hypothese.

Interessant in diesem Zusammenhang ist auch der Befund, dabB ein starkes
Interesse (hier operationalisiert als Bejahung der Antwortméglichkeit ,,so oft
wie moglich“ bei der Frage, wann Video- oder Computerspiele gespielt werden)
nicht unbedingt mit sehr haufigem Spielen einhergehen muf, und daff auch
umgekehrt von hiaufigem Spielen nicht automatisch auf ein starkes Interesse
geschlossen werden kann. Es ist zwar erwartungsgemaib so, daB Kinder, die bei
unserer Frage nach den Spielanlédssen bei ,,s0 oft wie méglich® ja angekreuzt
haben, sehr viel hdufiger als der Durchschnitt bei der Frage nach der tatséchli-
chen Spielhdufigkeit von ,tiglicher" Nutzung berichten (53,1% gegeniiber
29,7%), aber interessant ist doch, dab nur gut die Hilfte dieser Kinder dies tut
(differenziert nach Geschlecht: 60,6% gegeniiber durchschnittlich 41,1% bei
den Jungen, 38,2% gegeniiber 14,7% bei den Méadchen). Und nur gut 45% der
Kinder, die von einer tiglichen Nutzung berichten, haben beim Spielanlal ,,so
oft wie mdglich“ bei ja ihr Kreuz gemacht (Jungen 44,8%, Midchen 48,3%).
Uber die Hilfte der tiglich spielenden Kinder nutzt also nach eigenen Angaben
nicht jede Gelegenheit, um sich den elektronischen Bildschirmspielen zuzuwen-
den.

Will man die Gruppe der zum Befragungszeitpunkt stark an Bildschirmspielen
interessierten Kinder im Hinblick auf ihre sonstigen Freizeitaktivititen (siche
Abschnitt 3.2) ndher charakterisieren, dann kann auf folgende statistische Zu-
sammenhidnge verwiesen werden: Sie geben signifikant (p<0,001) hiufiger als
der Durchschnitt an, oftf Computerspiele zu spielen (bei den Jungen 70,6% ge-
geniiber 38,6%, bei den Midchen 49,3% gegeniiber 18,9%), oft fernzusehen
oder Videofilme anzuschauen (52,7% gegeniiber 33%), oft drinnen alleine zu
spielen (30,1% gegeniiber 18,7%) und oft Kassettengeschichten zu horen (23,6%
gegeniiber 17,8%). Ansonsten weichen sie im berichteten Freizeitverhalten von
der Gesamtgruppe nicht oder nur unwesentlich ab.
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Es ist deutlich geworden, dab Midchen und Jungen bei der Frage nach den
Spielanlissen zum Teil unterschiedlich geantwortet haben. Gibt es dariiber hin-
aus noch weitere Teilgruppen in der Stichprobe, die sich bei den Antworten zu
dieser Frage voneinander unterscheiden? Wir haben u.a. gepriift, ob entspre-
chende Differenzen zwischen den verschiedenen Altersgruppen, zwischen den
Kindern, die verschiedene Schultypen besuchen, und zwischen den Kindern aus
unterschiedlichen Kulturkreisen® existieren. Dabei hat sich gezeigt, daB es fiir
die Spielanlisse, die oben als Zeitvertreib interpretiert worden sind, und fiir den

Tab. 3.1: SpielaniaB “so oft wie méglich” nach Altersgruppen,
Schultypen und Kulturkreisen

Angaben in % ja nein

nach Altersgruppen (N = 933)

7- und 8jihrige 35,5%* 64.5
9- und 10jihrige 27,2 72,8
11- und 12jihrige 17,3%* 82,7
13- und 14jihrige 27,7 72,3
nach Schultypen (6. Klassen, N = 590)

Hauptschiiler 38,0%%* 62,0
Realschiiler 13,6% 86,4
Gymnasiasten 14,8* 85,2
Gesamtschiller 29,9 70,1

nach Kulturkreisen der Herkunft (N = 908)

Westdeutscher K ulturkreis 22,5 77.5
Deutsche Aussiedlerkinder (aus Polen und RuBland) 27,3 72,7
M oslemischer K ulturkreis 36,1% 63,9

Signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten: * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001

Spiclanial ,,wenn ich mit Freunden spielen kann® keine solchen Differenzen
gibt. Die jeweiligen Teilgruppen weichen in ihrem Antwortwortverhalten also

* Unterschieden wird nach drei Kulturkreisen: deutsche Kinder, die hier aufgewachsen sind (westdeut-
scher Kulturkreis), Kinder unterschiedlicher Nationalitit mit moslemischem Hintergrund (moslemi-
scher Kulturkreis) und Kinder mit deutscher Staatsangehdrigkeit, die als Aussiedler aus Polen oder
RuBland gekommen sind (deutsche Aussiedlerkinder). Die wenigen Kinder anderer Nationalitit in
unserer Stichprobe wurden hier nicht berticksichtigt, um gentigend Fille fiir die Berechnung signifi-
kanter Zusammenhinge zu erhalten.
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nicht signifikant vom Durchschnitt alier Befragten ab. Dies bestitigt noch mal,
dab diese beiden Spielanlisse relativ universell als die wichtigsten angesehen
werden konnen. Signifikante Unterschiede finden sich lediglich bei den Ant-
worten ,,ich spiele so oft wie méglich Video- oder Computerspiele” (vgl. Tab.
3.1) und ,,ich spiele, wenn ich keine Lust habe, Schulaufgaben zu machen®.

So oft wie moglich spielen also nach eigenen Angaben iiberdurchschnittlich
viele 7- und 8jihrige, aber unterdurchschnittlich viele 11- und 12jihrige. Schaut
man sich die etwas dlteren Kinder, die bereits in die 6. Klasse gehen, ndher an,
so finden sich bei den in dieser Weise an Bildschirmspielen Interessierten auler-
dem Unterschiede nach Schultyp. 38,0% der Hauptschiiler geben an, ,,so oft wie
moéglich“ Bildschirmspiele zu spielen, aber nur 13,6% der Realschiiler und 14,8%
der Gymnasiasten. Bei einer Differenzierung nach der kulturellen Herkunft der
Kinder zeigt sich schlieflich, daB aufierdem Kinder aus dem moslemischen
Kulturkreis iiberdurchschnittlich haufig sagen, sie spielen ,,so oft wie moglich,
wihrend Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis dies etwas (aber nicht si-
gnifikant) unterdurchschnittlich hiufig sagen. Deutsche Aussiedlerkinder aus
Polen oder RuBlland liegen etwas (aber nicht signifikant) iiber dem Durchschnitt.

Auch bei der Antwortméglichkeit, ,,wenn ich keine Lust habe, Schulaufgaben
zu machen®, haben iiberdurchschnittlich viele Hauptschiiler (43,4%, p<0,05)
sowie Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis (43,1%, p<0,05), aber unter-
durchschnittlich viele Gymnasiasten (22,3%, p<0,05) ja angekreuzt. Weitere
Teilgruppen, die vom statistischen Durchschnitt abweichen, gibt es hier nicht.
Die Vermutung liegt nahe, daB dieser Spielanlaf dhnlich wie ,;s0 oft wie mog-
lich“ auf ein iiberdurchschnittliches Interesse an Bildschirmspielen verweist. In
der Tat haben von den Kindern, die bei ,,wenn ich keine Lust habe, Schulaufga-
ben zu machen® ja angekreuzt haben, fast 53% auch bei ,,s0 oft wie moglich ein
Kreuz bei ja gemacht (die Abweichung vom Durchschnitt - 25,3% - ist héchst
signifikant).

Erginzend zu der oben gemachten Feststellung, daB eher Jungen als Midchen
stark an Video- und Computerspielen interessiert sind, kann aus diesen Ergeb-
nissen abgeleitet werden, daff aulerdem die Kinder aus der jiingsten befragten
Altersgruppe (7- bis 8jihrige) sowie von den ilteren Kindern (6. Klasse) die
Hauptschiiler sowie Kinder moslemischer Herkunft von diesen neuen Medien
mehr fasziniert sind als andere.® In bezug auf die Jiingeren geht unsere Vermu-

¢ Es ist kein Zufall, daB sich fiir Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis und fiir Hauptschiiler hier
ein dhnliches Antwortverhalten zeigt, denn in unserer Stichprobe besuchen Kinder moslemischer Her-
kunft héchst signifikant hiufiger als andere Kinder die Hauptschule (58,6% gegentiber z.B. 9.7% der
Kinder westdeutscher Herkunft). Umgekehrt konnen knapp 31% der befragten Hauptschiiler und Haupt-
schitlerinnen dem moslemischen Kulturkreis zugerechnet werden. Auch der Umstand, daB die 13- und
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tung dahin, daB hier der Reiz des Neuen zumindest einen Erklirungsfaktor bil-
det. Uber mogliche Griinde fiir das iiberdurchschnittlich starke Computerspiel-
interesse von Kindern, die die Hauptschule besuchen, und von Kindern mosle-
mischer Herkunft soll an dieser Stelle nicht spekuliert werden. Im néchsten Punkt
wird aber deutlich, dab sich dieses Interesse nicht auf Computerspiele beschrénkt,
sondern auch Fernsehen und Videofilme umfaft, so dafh es hier insgesamt um
eine starker von den audiovisuellen Medien geprigte kindliche Medienkultur
geht. Diese Medienkultur kann aber unseres Erachtens nicht von vornherein als
defizitir im Vergleich zu stirker von anderen Medien (z.B. Biichern) geprigten
Medienkulturen angesehen werden, sondern zunichst nur als different.

3.2.2 Andere Freizeitaktivitditen der Kinder

Wie sehen nun die iibrigen Freizeitaktivititen der befragten Kinder aus? Das
Bild, das hier aufgrund unserer Befragung entsteht, kann insgesamt als relativ
unspektakulir bezeichnet werden. Bei der Frage, welche der vorgegebenen
Freizeitaktivititen sie oft, manchmal oder nie ausiiben, rangiert das Spielen elek-
tronischer Bildschirmspiele mit deutlichem Abstand hinter eher traditionellen
Beschiftigungen (vgl. Abb. 2).” Die drei Freizeitaktivititen, die vorne liegen,
sind bei den Jungen ,,drauBen mit anderen spielen” (70,9% kreuzten hier oft an),
»Sport treiben” (66,5%) und ,,Musik héren” (52,6%). ,,Video- und Computer-
spiele” landen bei den ménnlichen Befragten immerhin auf Rang vier (37,7%).
Bei den Midchen sieht die Reihenfolge etwas anders aus: Vorne liegen , Musik
héren” (71% kreuzten oft an) und ,. drauben mit anderen spielen” (63,2%), ge-
folgt von ,,Sport treiben” (49,6%) und ,,Jesen* (42,7%).

Signifikant sind die geschlechtsspezifischen Abweichungen vom Durchschnitt
zugunsten der Jungen bei den Freizeitbeschaftigungen ,,Video- und Computer-
spiele” (p<0,001) und ,,Sport treiben™ (p<0,05), zugunsten der Médchen bei den
Aktivititen , Musik hoéren” (p<0,01), und ,lesen” (p<0,01). Interessant ist, dah
das Fernsehen und das Anschauen von Videofilmen in der Selbstbeschreibung
der Kinder nur von rund einem Drittel als haufige Freizeitaktivititen benannt
werden. Gemeinsam mit dem Video- und Computerspielen erreichen diese an
andiovisuelle Medien gebundenen Beschiftigungen aber die hochsten Anteile

14jahrigen im Vergleich zu den 11-und 12j4hrigen haufiger angeben, ,,s0 oft wie moglich® Computer-
spiele zu spielen, ist offenbar ein Effekt der Tatsache, daB diese ilteste Altersgruppe unserer Stichprobe
iiberdurchschnittlich hiufig die Hauptschule besucht.

Im Unterschied zu den bisherigen Angaben basieren die der Abb. 2 zugrunde liegenden Daten auf den
Antworten aller befragten Kinder, also auch derjenigen, die zum Befragungszeitpunkt keine Video-
und Computerspiele spielten. Beim Item ,.mit Geschwistern spielen” wurden nur jene Kinder berfick-
sichtigt, die auch Geschwister haben.
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an den manchmal-Nennungen aller Kinder (fernsehen/Videofilme gucken 61%,
Video- und Computerspiele knapp 65%). Sie sind also aus Sicht der Kinder
selbstverstindliche Freizeitmedien, aber eben keine dominanten.

Fiir die héufig im Kontext der Diskussion einer verdnderten Kindheit vorge-
tragenen Thesen einer generellen Verhiuslichung und Mediatisierung der Frei-
zeit (bzw. der Kindheit) liefern unsere Ergebnisse keine Anhaltspunkte. Computer-

spiele scheinen andere Freizeitaktivitdten normalerweise nicht zu ersetzen, son-
dern zum vorhandenen Repertoire einfach hinzo zu kommen, und zwar - wie
oben gezeigt - vor allem in Leerzeiten. So gesehen kann die Stellung, die Video-
und Computerspiele (aber ggf. auch das Fernsehen) im Alltag von Kindern er-
langt haben, vielleicht als Mabfstab fiir die im Kontext der Verwerfungen des
Modern-isierungsprozesses entstehenden Leerzeiten gelten.

Untersucht man statistische Zusammenhénge zwischen den Angaben zur Nut-
zung von elektronischen Bildschirmspielen und den Angaben zu anderen Freizeit-
aktivititen, dann kommen fiir die tiglichen Nutzer von Computerspielen nur
wenige Besonderheiten zum Vorschein:

+ Jungen, die angeben, taglich Video- oder Computerspiele zu spielen, geben
iiberdurchschnittlich haufig (p<0,05) an, oft ,,drinnen alleine zu spielen (28,6%
gegeniiber 22,0%). Ob dieser statistische Zusammenhang auf einem Ursache-
Wirkung-Verhiltnis in der einen oder anderen Richtung beruht, kann aus un-
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serem Datenmaterial nicht eindeutig abgeleitet werden. Wir wissen aber, dah
in dieser Gruppe der tiglichen Spieler die jiingste Altersgruppe der 7- bis
8jahrigen iiberreprésentiert ist, deren Freizeitaktivititen bekanntlich noch stir-
ker an die Wohnung und das nihere Umfeld gebunden sind. Insofern vermu-
ten wir, dab die Ursachen dafiir, daf§ jemand hiufig drinnen alleine spielt,
eher in den jeweiligen Lebensbedingungen als bei den Medien zu suchen sind.

* Miédchen, die tiglich Video- oder Computerspiele spielen, geben haufiger als
der Durchschnitt der Midchen an, in ihrer Freizeit oft fernzusehen oder Video-
filme anzuschauen (44,8% gegeniiber 30,3%, p<0,05). Bei Jungen gibt es die-
sen statistischen Zusammenhang nicht. Betrachtet man aber nur die Antwor-
ten zu den Freizeitaktivitdten, dann haben sowohl Jungen als auch Médchen,
die bei Video- und Computerspicle oft angekreuzt haben, iiberdurchschnitt-
lich héufig auch bei Fernsehen/Videofilme anschauen oft angekreuzt (55,8%
gegeniiber 33%, p<0,001). Bezogen auf unsere Altersgruppe gibt es somit kei-
nen Hinweis darauf, da durch den interaktiven Zugang zu Bildschirmen die
klassische Zuschauerrolle am Fernsehbildschirm seltener eingenommen wird,
sondern eher im Gegenteil.

Das sind alle statistisch signifikanten Zusammenhinge zwischen der Haufigkeit
des Computerspielens und den Angaben zu den ausgeiibten Freizeitaktivititen.
Bemerkenswert ist insbesondere das Fehlen folgender Zusammenhiinge, die in
der 6ffentlichen Diskussion gelegentlich behauptet werden:

* Erstens geben die Kinder, die tiglich Video- und Computerspiele spielen, nicht
seltener, sondern eher hiufiger an, off in ihrer Freizeit Sport zu treiben (62,0%
gegeniiber einem Durchschnittswert von 58,9% - die Differenz ist allerdings
statistisch nicht signifikant). Fiir die These, dab das Spielen am Bildschirm
die sportliche Bewegung ersetzt, gibt es also keinen Beleg.

* Zweitens gibt es keinen Beleg dafiir, daB hiufige Nutzer von Computerspieien
weniger lesen als andere Kinder. Auf den ersten Blick scheinen unsere Ergeb-
nisse etwas anderes zu zeigen, denn bezogen auf die Gesamtstichprobe 4Bt
sich ein solcher statistischer Zusammenhang nachweisen (nur 26,3% der tig-
lichen Computerspieler geben an, oft in der Freizeit zu lesen, in der gesamten
Stichprobe sind es 35,3%). Allerdings handelt es sich hier eindeutig um einen
Effekt der geschlechtsspezifischen Differenzen: Jungen lesen nach eigenen
Angaben seltener als Médchen (dieser Befund ist im iibrigen nicht neu), und
Midchen spielen seltener am Computer. Innerhalb der beiden Geschlechts-
gruppen gibt es keine derartigen Zusammenhinge: Jungen, die tiglich
Computerspiele spiclen, geben genauso hiufig (oder selten) an, oft zu lesen,
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wie Jungen die selten oder gar nicht am Bildschirm spielen, und bei den Mid-
chen ist es genauso.

» Drittens spielen Kinder, die tiglich Video und Computerspiele spiclen, auch
nicht seltener als andere draufen mit anderen Kindern, so da$l unsere Ergeb-
nisse in bezug auf diese neuen Medien die These einer Mediatisierung der
Freizeit zu Lasten des auBerhiusigen Spielens nicht zu untermauern vermo-
gen. Der Blick auf das Spektrum der oft ausgeiibten Freizeitaktivititen der
Kinder, die angegeben haben, dab sie in ihrer Freizeit off Video- oder Computer-
spiele spielen, zeigt, daB die Freizeitgestaltung durch die neuen Medien nicht
einseitig wird. Denn iiber 65% dieser Gruppe spielen auch off drauBen mit
anderen Kindern, gut 63% héren oft Musik und 62% treiben oft Sport - alles
Werte, die sogar leicht iiber dem Durchschnitt liegen.

Auch bei der Frage nach den Freizeitaktivititen haben wir die Ergebnisse nicht
nur nach Geschlecht, sondern auch nach weiteren Merkmalen differenziert. Dabei
sind einige Unterschiede zwischen den gebildeten Teilgruppen deutlich gewor-
den. Betrachten wir zunichst die Differenzen nach Altersgruppen:

* Musik héren wird mit zunehmendem Alter eine immer hiiufigere Freizeitbe-
schiftigung. Die Differenzen zwischen den Altergruppen der 7- und 8jahrigen
(50,3% kreuzen hier off an), der 9- und 10jahrigen (58,9%), der 11- und 12jih-
rigen (63,7%) und der 13- und 14jihrigen (65,1%) sind zwar statistisch nicht
signifikant, in ihrer Tendenz aber dennoch recht eindeutig.

* Lesen wird mit zunehmendem Alter dagegen seltener als haufige Freizeit-
aktivitit genannt. Statistisch signifikant unterdurchschnittlich off lesen in ih-
rer Freizeit die 13- und 14jahrigen (23,7%, p<0,01%). Bei diesem Ergebnis
ist allerdings zu beachten, daB es nicht ausschlieBlich einen Alterseffekt wie-
dergibt, sondern auch einen Bildungseffekt. Denn in dieser Altersgruppe sind,
wie erwihnt, Kinder iiberreprisentiert, die eine Hauptschule besuchen. Rech-
net man die Hauptschiiler heraus, dann geben die iibrigen 13- und 14jihrigen
immer noch seltener als die jiingeren Kinder Lesen als hiufige Freizeitaktivitiit
an (28,8%). Diese Abweichung vom Durchschnitt ist aber nur noch auf dem
5%~ und nicht mehr auf dem 1%-Niveau signifikant.

* Fernsehen und das Anschauen von Videofilmen werden besonders von den
13-und 14jahrigen als hiufige Freizeitaktivititen angegeben (43,8%, p<0,01).
Diebeiden mittleren Altersgruppen der 9- bis 10jahrigen und der 11- bis 12jih-
rigen haben hier deutlich seltener oft angekreuzt (25,8% bzw. 28,3%). Auch
diese Ergebnisse spiegeln sowohl einen Alters- als auch einen Bildungseffekt
wider, da von den 11- bis 12jahrigen in unserer Stichprobe iiberdurchschnitt-
lich viele Kinder und von den 13- bis 14jihrigen unterdurchschnittlich viele
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ein Gymnasium besuchen. Rechnet man beispielsweise wiederum die Haupt-
schiiler aus der Gruppe der 13- und 14jihrigen heraus, so werden fernsehen
und Videofilme anschauen nur noch von 38,4% als hiufige Freizeitaktivititen
eingestuft; die Abweichung vom Durchschnitt aller Befragten erreicht noch
gerade das 5%-Signifikanzniveau.

» Ahnlich verhilt es sich bei der Freizeitaktivitit ,,Video- und Computerspiele
spielen®, die ebenfalls von den 13- und 14jihrigen mit 34,6%, aber auch von
den 7- und 8jihrigen mit 38,6% (p<0,05), nach ihren eigenen Angaben iiber-
durchschnittlich hiufig ausgeiibt werden, wihrend die 9- und 10jahrigen mit
26,5%, und vor allem die 11- und 12jihrigen mit 23,9% (p<0,05), unter dem
Durchschnitt bleiben.

» Das Horen von Kassettengeschichten als weitere mediale Freizeitaktivitit ist
eine vor allem von den jiingeren Altersgruppen bevorzugte Beschiftigung.
31,6% der 7-und 8jahrigen und 26.3% der 9- bis 10jahrigen horen nach eige-
nen Angaben off solche Kassetten, wihrend es bei den 11- bis 14j4hrigen nur
noch 10,5% sind.

- Signifikant hiufiger als die beiden dlteren Altersgruppen geben die 7- bis
8jahrigen und die 9- bis 10jdhrigen auberdem an, ofi mit Geschwistern zu
spielen (41,0% bzw. 38,7% gegeniiber rund 21% bei den 11- und 12jdhrigen
und 17% bei den 13- und 14jahrigen). Ahnlich sehen die Daten bei der Varia-
ble ,,mit den Eltern spielen aus“. Auch dies ist eine vor allem von den jiinge-
ren Kindern vergleichsweise oft genannte Form der Freizeitgestaltung. Bei
den 11- und 12jihrigen ist der Anteil der off-Nennungen mit Abstand am
niedrigsten (6,3%, p<0,01), bei den 13- und 14jahrigen der Anteil der nie-
Nennungen am hochsten (36,8%, p<0,05).

Es zeigt sich, daB die verschiedenen Altersgruppen sich lediglich bei ihren An-
gaben zu medialen Freizeitaktivititen sowie beim Zusammenspiel mit Eltern
und Geschwistern unterscheiden. Die anderen Beschiftigungen, insbesondere
die sportlichen, bleiben dagegen in der von uns befragten Gruppe der 7- bis
14jahrigen insgesamt relativ konstant. Auch wenn die vorgestellten Ergebnisse
- wie erldutert - zum Teil nicht als reine Alterseffekte interpretiert werden kon-
nen, scheint doch das Alter eine wichtige Variable bei der Erklarung unterschied-
licher medialer Priferenzen in der Freizeit sowie bei der Erklidrung von Unter-
schieden bei den Freizeitaktivititen zu sein, die mit Eltern und Geschwistern
zusammen ausgeiibt werden.

Differenziert man nach den in der 6. Klasse besuchten Schultypen, dann be-
stitigen sich in bezug auf die Stellung der verschiedenen Medien in der Freizeit
giangige Erwartungen. Wihrend Hauptschiiler besonders selten das Lesen und
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besonders oftf Fernsehen/Videofilme anschauen als hiufige Freizeitaktivititen
angeben, verhiilt es sich bei den Gymnasiasten genau umgekehrt (vgl. Tab. 3.2).3
Die Real- und Gesamtschiiler liegen jeweils relativ nahe an den Durchschnitts-
werten.

Tab. 3.2: Die Freizeitaktivititen Lesen und Fernsehen nach Schultypen (6. Klassen)

Angaben in % oft r manchmal J nie
lesen

Hauptschiiler 15,7* 452 39,1%*
Realschiiler 20,9 522 26,9
Gymnasiasten 48,2%%* 41,8 10,0%**
Gesamtschiiler 22,5 3904 38,0%*
Alle Sechstkldssler 30,9 44,1 25,0
fernsehen

Hauptschiiler 56,4%** 35,9%%* 7,7
Realschiiler 37.8 60,7 1,5
Gymnasiasten 22, 9%x* T22% 49
Gesamtschiiler 377 582 4,1
Alle Sechstkldssler 355 60,0 45

Signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten: * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001

Von den weiteren Freizeitaktivititen wird nur noch die Haufigkeit des Spielens
mit den Eltern in Abhiingigkeit vom besuchten Schultyp in der 6. Klasse unter-
schiedlich angegeben. Hauptschiiler geben etwas hiufiger als die Besucher an-
derer Schultypen an, oft mit den Eltern zu spielen (12,7% gegeniiber einem
Durchschnitt von 8,7%, nicht sign.), aber auch hiufiger, dies nie zu tun (48,3%
gegeniiber 35,2% im Durchschnitt aller Sechstklissler, p<0,05). Entsprechend
gering fallt mit 39,0% der Anteil der manchmal-Nennungen aus, der bei den
Kindern, die eine Realschule, ein Gymnasium oder eine Gesamtschule besu-
chen, zwischen 53 und 66 Prozent liegt. In der Tendenz verteilen sich die Anga-
ben der Hauptschiiler hier also stirker auf die beiden Pole off und nie.

# Auch hier sind wieder die Angaben aller befragten Kinder beriicksichtigt worden, d.h. auch die jener
Kinder, die zum Befragungszeitpunkt nicht Computerspiele spielten.
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Mehr Abweichungen vom Durchschnitt als sie bei einer Differenzierung nach
Schultyp sichtbar werden, finden sich bei einer Betrachtung der Freizeitaktivititen
nach den Kulturkreisen, denen die Kinder entstammen. Statistisch signifikant
sind dabei die folgenden Abweichungen von den erwarteten Hiufigkeiten:

* Deutsche Aussiedlerkinder aus Polen und RuBland geben seltener als die tibri-
gen Kinder ,,Sport treiben als off ausgeiibte Freizeitaktivitit an (42,7% ge-
geniiber 61,1% der westdeutschen und 57,3% der moslemischen Kinder). Dies
deutet wohl darauf hin, daB diese Kinder in die sportive Kultur der Gleichalt-
rigen, die hier aufgewachsen sind, (noch) nicht wirklich integriert sind.

+» Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis geben signifikant seltener als die
anderen Kinder an, in ihrer Freizeit off zu lesen (20,5% gegeniiber 38,9% der
westdeutschen Kinder). Auch der Anteil der off-Nennungen der Kinder aus
Aussiedlerfamilien ist mit 28,1% unterdurchschnittlich, diese Abweichung ist
aber statistisch nicht signifikant.

+ Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis geben seltener (27,6%) und die
Kinder aus den anderen beiden Kulturkreisen hiufiger (Aussiedlerkinder
45,9%, moslemische Kinder 51,7%) als der Durchschnitt an, in der Freizeit
oft fernzusehen oder Videofilme zu gucken.

* Moslemische Kinder geben haufiger an, in der Freizeit nie mit den Eltern zu
spielen; dafiir liegt der Anteil der manchmal-Nennungen iiber dem Durch-
schnitt. Dafiir geben sie etwas (aber nicht signifikant) hiufiger als die anderen
an, oft mit Geschwistern zu spielen (36,0% gegeniiber rund 25% bei den an-
deren beiden Kulturkreisen). Uberdurchschnittlich groB ist auch der Anteil
der moslemischen Kinder, die bei der Freizeitaktivitit ,,drinnen alleine spie-
len” einen der beiden Pole (off oder nie) angekreuzt hat: 26,5% gegeniiber
rund 17,5% bei den anderen beiden Kulturkreisen nennen dies als off und
37,6% als nie ausgeiibte Freizeitaktivitit.®

3.2.3 Besonders gern ausgeiibte Freizeitaktivititen

Die Antworten auf die Frage danach, welche Freizeitaktivititen die Kinder off,
manchmal oder nie ausiiben, vermitteln einen gewissen Einblick in die tempora-
le Struktur der Freizeit, wie die Kinder selbst sie wahrnehmen. Allerdings kann
von der Hiufigkeit einer Beschéftigung nicht unmittelbar auf ihre Bedeutung
fiir die betreffenden Kinder geschlossen werden, und zwar auch dann nicht, wenn
dic Haufigkeit nicht objektiv zu erfassen versucht wird, sondern - wie bei dieser

° Eine zusitzliche Differenzierung nach Geschlecht zeigt tibrigens, daB dieses Ergebnis nicht - wie man
vielleicht erwarten kdnnte - darauf zuriickgefithrt werden kann, daB die moslemischen Jungen beson-
ders hiufig n7e und die Madchen besonders hiufig oft drinnen alleine spielen.
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Untersuchung - in Form einer relativ groben Selbsteinschitzung. Deshalb wur-
de erginzend in einer offenen Frage gefragt, ob die Kinder ein Hobby haben und
welches das sei (vgl. Abb. 3).1°

Insgesamt 980 Kinder (von 1.111 Befragten) haben hier eine Angabe gemacht.
Vor allem in bezug auf die Nutzung von Medien weichen die hier genannten
liebsten Freizeitaktivititen von den oben dargestellten gewohnlichen Beschiifti-

gungen deutlich ab. Fernsehen und Videofilme anschauen werden hier zum Bei-
spiel gar nicht genannt, und auch der Umgang mit dem Computer kommt als
Hobby kaum vor: nur 2,3% der Jungen und 1,3% der Midchen nennen dies als
liebste Freizeitbeschiftigung. Es dominieren bei Jungen wie Méadchen verschie-
dene sportliche Aktivititen. Als einzige mediale Beschiftigung hat das Lesen
bei den Midchen einen gewissen Stellenwert (5,3% nannten dieses Hobby).
Die angegebenen sportlichen Hobbys sind noch in einer anderen Weise als in
Abb. 3 zusammengefaht worden, namlich nach Mannschaftssportarten, Einzel-
sportarten und der Angabe Sport allgemein. Bei dieser Einteilung nennen insge-
samt 42,3% der Jungen und 5,8% der Madchen eine Mannschaftssportart, 28,7%
der Jungen und 56,3% der Médchen eine Einzelsportart und 13,0% der Jungen
sowie 12,5% der Médchen Sport allgemein als Hobby. Es gibt bei den Antwor-
ten auf diese Frage keine statistischen Zusammenhinge zur Hiufigkeit des

1 Genau wie in Abb. 2 sind auch in Abb. 3 wieder die Angaben aller befragten Kinder beriicksichtigt
worden.
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Computerspielens, die nicht durch die hdchst signifikanten geschlechtsspezifi-
schen Differenzen erklért werden konnen. Wenn etwa die Kinder, die eine Mann-
schaftssportart als Hobby nennen, iiberdurchschnittlich hiufig angeben, tiglich
Video- oder Computerspiele zu spielen, dann wird dieser Zusammenhang voll-
stindig dadurch erklirt, dah in beiden Gruppen die Jungen dominieren. Weder
Jungen noch Médchen, die eine Mannschaftssportart als Hobby betreiben, spie-
len signifikant haufiger (oder seltener) Computerspiele als der Durchschnitt der
jeweiligen Geschlechtsgruppe. Insofern bestitigen sich hier die obigen Aussa-
gen zu den sonstigen Freizeitaktivititen. Kinder, die besonders hiufig am Bild-
schirm spielen, unterscheiden sich in ihren Hobbys nicht vom Durchschnitt al-
ler Kinder (des gleichen Geschlechts).

Allerdings gibt es bei den Jungen einen interessanten Zusammenhang zwi-
schen den Freizeitbeschiftigungen und den an anderer Stelle angegebenen elek-
tronischen Lieblingsspielen, der nicht allein geschlechtsspezifisch zu erkliren
ist. Und dieser Zusammenhang besteht zwischen den Jungen, die als liebste Frei-
zeitbeschéftigung eine Mannschaftssportart angeben, und denen, die eine Vor-
liebe fiir Sportspiele auf dem Bildschirm haben (p<0,01). Wihrend von der
Gesamtgruppe der Jungen gut 30% als aktuelles Lieblingsgenre am Computer
bzw. an der Konsole Sportspiele angeben, sind es bei den Jungen, die eine Mann-
schaftssportart als liebste Freizeitbeschiftigung nennen, iiber 40%. Umgekehrt
betrachtet nennen von den Jungen, die eine Mannschaftssportart als Hobby be-
treiben, iiber 63% auch Sportspiele als Lieblingsgenre beim Spielen am Bild-
schirm. Offenbar gehen diese Jungen ihrem sportlichen Interesse auf verschie-
dene Weise nach, beim Computerspiclen ebenso wie beim eigenen Sporttreiben.
Allerdings besteht dieser Zusammenhang nur bei Mannschaftssportlern - Jun-
gen, die eine Einzelsportart als Hobby nennen, nennen sogar unterdurchschnitt-
lich hiufig Sportspiele als Lieblingsgenre am Bildschirm (18,4%). Bei Mid-
chen finden sich keine derartigen statistischen Zusammenhiinge.

Bei den Angaben zum Hobby finden sich differenziert nach Kulturkreis, Al-
tersgruppen und Schultypen (6. Klassen) im iibrigen - bis auf eine Ausnahme -
keine tiberzufilligen Abweichungen vom Durchschnitt der Befragten. Die Aus-
nahme betrifft die Hobbys, die wir in der Rubrik ,,Nutzung elektrischer Medien®
(ohne Computer) zusammengefafit haben. Diese Hobbys haben insgesamt einen
sehr geringen Stellenwert, denn nur 2% der Angaben konnten hier eingeordnet
werden. Statistisch signifikant hiufiger haben folgende Teilgruppen ein entspre-
chendes Hobby genannt: Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis (5,6%), 13-
und 14j4hrige Kinder (4,2%) und Kinder, die eine Hauptschule besuchen (6,7%).
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3.3 Weitere Aspekte der sozialen Einbettung der Video- und
Computerspiele

Hinweise darauf, wie das Spielen am Bildschirm dariiber hinaus in das soziale
Umfeld eingebettet ist, lassen sich u.a. den Antworten auf folgende Fragen des
in der Hauptstudie verwendeten Fragebogens entnehmen: erstens der Frage nach
den Informationsquellen der Kinder fiir ,,gute” Spiele, zweitens der Frage, mit
wem die Kinder zusammen spielen, und drittens der Frage, an wessen Geriten
die Kinder spielen. Insgesamt zeigt sich, dah die ,,Computerspielkultur” in er-
ster Linie eine Kultur der Peergroup ist, wihrend Eltern oder andere Erwachse-
ne nur am Rande beteiligt zu sein scheinen. Das gilt fiir Méidchen wie fiir Jun-
gen, fiir Jungen aber auf einem insgesamt héheren bzw. intensiveren Niveau der
Beschiftigung mit Video- und Computerspielen.

3.3.1 Informationsquellen und Ratgeber fiir gute Spiele

Welche Spiele gut sind, erfahren die Kinder in erster Linie durch Freunde bzw.
Freundinnen, sei es durch entsprechende Tips oder indem sie die neuen Spiele
bei diesen ausprobieren (vgl. Abb. 4).!! Geschwister sind als Ratgeber von unter-

! Hier und im folgenden sind wieder nur die Angaben der Kinder beriicksichtigt worden, die zum
Befragungszeitpunkt Video- oder Computerspiele spielten oder die tiber entsprechende Spielerfahrung
verfiigten.
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schiedlicher Bedeutung: Wihrend Jungen sich insgesamt weniger bei Geschwi-
stern informieren, insbesondere nicht bei einer Schwester, ist fiir die Madchen
der/ein Bruder eine recht wichtige Bezugsinstanz in Sachen Computerspiele. '
Das kann man von den Eltern nicht gerade behaupten. Als Anlaufstelle, um sich
iiber neue Spiele zu informieren, die interessant fiir die Kindern sein konnten,
kommen sie nur sehr bedingt in Frage. Da beziehen die befragten Kinder ihre
Informationen schon eher aus den verschiedenen Medien. Jeweils gut ein Viertel
der Jungen und Médchen kreuzte bei der Antwort ,Ich finde Spiele gut, deren
Figuren ich aus dem Fernsehen oder Kino kenne“ die Option off an, was nicht
zuletzt auf die Wirksamkeit des Medienverbundes hinweist. Auch ,,Empfehlun-
gen aus der (Fernseh-)Werbung™ scheinen eine grofiere Rolle als Empfehlungen
von Vater oder Mutter zu spielen. Interessant ist, daB ,, Tests in Spiele-Zeitschrif-
ten” lediglich fiir die Jungen relevant sind, wihrend Médchen von diesem Medi-
um offenbar kaum erreicht werden. Weitere Ratgeber (z.B. Lehrer oder Mitar-
beiter anderer padagogischer Einrichtungen) treten praktisch gar nicht in Er-
scheinung, so daB Eltern als einzige Instanz mit pidagogisch-erzieherischen
Anspriichen verbleiben, die allerdings als positiver Ratgeber kaum gefragt ist.
Die Kinder bezichen ihre Informationen iiber und Mafistibe fiir gute Spiele lie-
ber von Freunden und direkt vom Markt. Wenn das so ist, dann wird u.a. die
Frage aufgeworfen, welche Reichweite und Wirksamkeit die von verschiedenen
Stellen herausgegebenen Empfehlungslisten fiir Computerspiele, die sich ja pri-
miér an Erwachsene richten, haben kénnen.

Gefragt sind die Eltern hiufig dann, wenn ein neues Spiel angeschafft werden
soll, denn bei Preisen zwischen etwa 50 und 130 DM (je nach System) reicht das
normale Taschengeld der Kinder fiir selbstfinanzierte Kiufe zumeist nicht aus.
Wie die Verhandlungen zwischen den Kindern, die in der Regel sehr konkrete
Wiinsche in bezug auf die Video- oder Computerspicle haben, und den Eltern,
die in der Regel nur gewisse Vorstellungen davon haben, welche Art von Spielen
die Kinder nicht spielen sollen (ndmlich gewalthaltige), im Detail verlaufen,
dariiber wissen wir relativ wenig. Immerhin deuten die Ergebnisse aus unserer
Untersuchung darauf hin, daB der elterliche Einfluf auf die Computerspietkultur
sich offenbar weitgehend auf eine Art Aufsichtsfunktion beschrankt. Gut 70%
der Kinder geben auf eine entsprechende Frage an, dab die Eltern von allen
Spielen wissen, die sie spielen. Nur 5% sagen, die Eltern wiiBten gar nicht, was
gespielt wird, und immerhin knapp ein Viertel rdumt ein, die Eltern wiifiten
nicht von allen ihren Video- und Computerspielen. Gut 20% geben auferdem

12 Bei diesen beiden Antwortmdglichkeiten wurden Kinder ohne Schwester bzw. Bruder jeweils heraus-
gerechnet.
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an, dab ihnen von den Eltern schon einmal Spiele verboten wurden. Fast immer
handelte es sich dabei um ,,Gewaltspiele”. Die Eltern betreiben also eine Art
privaten Jugendschutz, indem sie zu verhindern suchen, dab ihre Kinder solche
aus ihrer Sicht problematischen Spiele spiclen. Die Kinder wissen dies, und ein
Teil halt deshalb bestimmte Spiele lieber geheim.

Die Informationsquellen fiir neue bzw. gute Spiele unterscheiden sich nicht
nur in Abhéngigkeit vom Geschlecht der befragten Kinder, sondern beispiels-
weise auch nach Altersgruppen, Kulturkreisen und Schultyp (6. Klasse). Bezo-
gen auf die vier gebildeten Altersgruppen sind folgende Abweichungen vom
Durchschnitt statistisch signifikant:

* Freunde bzw. Freundinnen werden als Ratgeber mit zunehmendem Alter im-
mer wichtiger. Nur 29% der 8- und 9jahrigen informieren sich nach eigenen
Angaben oft bei Freunden oder Freundinnen, aber 50,2% der 13- und 14;jéhri-
gen. Eine dhnliche Differenzierung zeigt sich iibrigens in bezug auf Mitschii-
ler und Mitschiilerinnen, die ebenfalls in der jiingsten Altersgruppe mit 16,6%
cher selten und in der éltesten Gruppe mit 35,6% iiberdurchschnittlich hiufig
als oft genutzte Informanten angegeben werden.

* Nicht so eindeutig sind die Unterschiede bei der Variante, sich iiber gute Spie-
le durch Ausprobieren bei Freunden bzw. Freundinnen kundig zu machen.
Zwar steigt auch hier der Anteil der oft-Nennungen bei den ilteren Kindern
etwas an, statistisch signifikant ist aber nur der unterdurchschnittliche Anteil
der 9- und 10jahrigen (24,1%), die hier off angekreuzt haben.

* Figuren, die aus Kino oder Fernsehen bekannt sind, sind vor allem fiir die
Jiingste Altersgruppe der 7- und 8jihrigen eine wichtige (bzw. sogar die wich-
tigste) Referenz fiir eine gutes Computerspiel (41,1%). Besonders distanziert
geben sich hier die 11- und 12jahrigen (20,6%). Dies gilt iibrigens auch fiir
die (Fernseh-)Werbung, der diese Altersgruppe als Informationsquelle fiir gute
Spiele ebenfalls im Vergleich zu allen anderen Altersgruppen am wenigsten
Vertrauen entgegenbringt.

* Auf Tests in Spielezeitschriften wird wiederum mit zunehmendem Alter hiu-
figer zuriickgegriffen. Der Anteil, der angibt, dies off zu tun, steigt von 10,5%
bei den 7- und 8jahrigen auf 25,3% bei den 13- und 14jahrigen.

* Auf Informationen von Vater und Mutter verlaBt sich lediglich die jiingste
Altersgruppe signifikant haufiger als die anderen. Die oft-Nennungen beim
Vater errcichen hier einen Anteil von 20,5%, bei der Mutter von 9,0%. Mit
zunehmendem Alter sinken diese Anteile auf knapp 11% beim Vater und 4%
bei der Mutter.



66 Johannes Fromme

» Das Ausprobieren im Laden geben bemerkenswerterweise die 11- und 12j4h-
rigen signifikant am seltensten und die 13- und 14jahrigen am hiufigsten als
relevante Méglichkeit an, sich iiber gute Spiele zu informieren. Dagegen wei-
chen die Angaben der beiden jiingeren Altersgruppen nicht signifikant vom
Durchschnitt der Befragten ab.

Ein GroBteil dieser altersspezifischen Differenzen spiegelt wider, daf Kinder
mit zunehmendem Alter einerseits selbstindiger werden und sich andererseits
mehr an der Gleichaltrigengruppe als an den Eltern orientieren. Ein wenig aus
dem Rahmen fallen in einigen Punkten lediglich die Angaben der 11- bis 12jih-
rigen, die zum Teil eine gewisse Sonderstellung einnehmen. Allerdings ent-
spricht dieser Befund dem Bild, das auch bei einer Reihe weiterer Fragen in
unserer Untersuchung entsteht: Sie spielen beispielsweise insgesamt unregel-
méfiger Video- oder Computerspiele als die anderen Altersgruppen, sie geben
am seltensten an, manchmal mit dem Spielen nicht aufthéren zu kénnen, und sie
weisen den mit Abstand niedrigsten Anteil derjenigen auf, die angeben, ,,s0 oft
wie moglich” Bildschirmspiele zu spielen (17,3%). Vor diesem Hintergrund ist
nachvollziehbar, daB auch bei der Frage nach den Informationsquellen fiir gute
Spiele bei mehreren Antwortvorgaben ein unterdurchschnittlicher Anteil an oft-
Nennungen zu verzeichnen ist. Wer nicht so stark an Video- und Computer-
spielen interessiert ist, braucht sich auch nicht so intensiv zu informieren. Diese
Sonderstellung der 11- und 12jdhrigen 146t sich unseres Erachtens ein Stiick
weit damit erklidren, daB in dieser Gruppe Kinder iiberreprisentiert sind, di¢ ein
Gymnasium besuchen (ihr Anteil liegt bei knapp 64%!), denn fiir Kinder dieses
Schultyps 148t sich im Durchschnitt eine dhnliche (eher distanzierte) Haltung zu
diesen neuen Medien nachweisen.

Auch differenziert nach Kulturkreis sind hinsichtlich der verschiedenen Mog-
lichkeiten, sich iiber neue Spiele zu informieren, einige signifikante Unterschie-
de zn verzeichnen. Diese betreffen in erster Linie Kinder moslemischer Her-
kunft, die jeweils iiberdurchschnittlich hiufig angeben, sich durch (Fernseh?
Werbung (27,8% gegeniiber 17,1% bei westdeutschen Kindern und 22,5% bei
Aussiedlerkindern), durch Ausprobieren im Laden (22% gegeniiber 9,8% bzw.
14,7%), durch die/eine Schwester (21,8% gegeniiber 5,2% bzw. 4,2%) und durch
die Mutter (10,9% gegeniiber 4,9% bzw. 4,1%) zu informieren. Da wir wissen,
dafi moslemische Kinder in der Hauptschule deutlich iiberreprisentiert sind,
verwundert nicht, dab eine auf die 6. Klassen beschrinkte Differenzierung der
Daten nach Schultyp fiir die Hauptschiiler der (Fernseh-)Werbung, dem Auspro-
bieren im Laden und der Mutter ebenfalls eine iiberdurchschnittliche Bedeutung
als Informationsquellen zuweist.
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Das eingangs dieses Abschnittes formulierte allgemeine Ergebnis, daf die gleich-
altrigen Freunde und Freundinnen fiir die Kinder die wichtigsten Ratgeber sind,
gilt auch fiir die meisten der gebildeten Teilgruppen, so fiir Kinder aus allen drei
Kulturkreisen und aus allen Schultypen (6. Klasse), auch wenn der Anteil der
entsprechenden off-Nerinungen bei den Realschiilern hier etwas unterdurch-
schnittlich ist. Nicht an erster Stelle stehen sie lediglich bei den 7- bis 8jdhrigen
Kindern, die nach eigenen Angaben hiufig Spiele gut finden, deren Figuren sie
aus Kino oder Fernsehen kennen (41,1% kreuzten hier off an), und sich an zwei-
ter Stelle durch das Ausprobieren bei Freunden oder Freundinnen informieren
(32%).

3.3.2 Zusammenspiel mit anderen

Bei den Antworten auf die Frage nach dem Zusammenspiel mit anderen (vgl.
Abb. 5) wird iiber die im vorigen Abschnitt dargestellten Ergebnisse hinaus deut-
lich, daB die Bezugsgruppe der Kinder vor allem die gleichgeschlechtliche Peer-
group ist. Eine gewisse Sonderstellung haben lediglich Geschwister des jeweils
anderen Geschlechts. > Ob mit ihnen vielleicht allein deshalb zusammengespielt

3 Auch hier wurden Kinder ohne Schwester bzw. Bruder jeweils herausgerechnet. Das heiBt, es wurden
nur Angaben der Kinder einbezogen, die die Moglichkeit haben, mit einer Schwester bzw. einem Bru-
der zusammen zu spielen.



68 Johannes Fromme

wird, weil sonst niemand zur Verfiigung steht, kann nicht mit Sicherheit gesagt
werden. Denkbar wire auch, dah das Kriterinm der Gleichgeschlechtlichkeit bei
Geschwistern als nicht so relevant empfunden wird. Im iibrigen bestétigen sich
im Bereich des Zusammenspielens mit anderen die Ergebnisse zur Frage der
(ratsuchenden) Kommunikation: Erwachsene - auch die Eltern - partizipieren
nur bei einer Minderheit der Kinder wirklich aktiv an der Alltagskultur des
Video- und Computerspielens. Einige Viter scheinen zumindest gelegentlich
mitzuspielen (immerhin rund 40% der Kinder geben an, manchmal mit dem
Vater zusammen zu spielen), wobei aus unseren Daten nicht eindeutig hervor-
geht, ob die Erwachsenen nicht hiufiger wollen, ob sie nicht mehr Zeit dafiir
eriibrigen kénnen, oder ob vielleicht auch die Kinder kein besonderes Interesse
an einer weitergehenden Teilhabe der Eltern an ihren virtuellen Abenteuern ha-
ben. Eine signifikant iiberdurchschnittliche, wenngleich ebenfalls nicht zentrale
Rolle haben Viter als Spielpartner fiir die jiingste Altersgruppe der 7- und 8jah-
rigen (der Anteil der oft-Nennungen erreicht bei ihnen 14,1%) sowie fiir Kinder
aus 6. Schuljahren, die die Hauptschule besuchen (18,1%). Die im Vergleich zu
den Vitern noch deutlich geringere Partizipation der Miitter an der Computer-
spielkultur der Kinder diirfte in erster Linie darauf zuriickzufiihren sein, daB sie
sich fiir diese Art von Spielen noch weniger interessieren als die neuen Techno-
logien gegeniiber traditionell aufgeschlosseneren Ménner.

Uber die erwihnten geschlechts- und altersspezifischen Unterschiede hinaus
sind in bezug auf die Partnerpriferenzen fiir das gemeinsame Spiel am Bild-
schirm als Abweichungen vom Durchschnitt lediglich noch zu erwidhnen, daB
Kinder moslemischer Herkunft hiufiger angeben, off mit der/einer Schwester
zusammen zu spielen (23,9% gegeniiber einem Durchschnittswert von 14,6%),
wahrend Aussiedlerkinder iiberdurchschnittlich hiufig den/einen Bruder als hiu-
figen Spielpartner nennen (43,7% gegeniiber 27,5%).

3.3.3 Spielgerdte und soziales Umfeld

Eine weitere Bestitigung des Befundes einer relativen Distanz der Erwachsenen
zur Kinderwelt der Bildschirmspiele liefern die Antworten auf die Frage, an
welchen Geriten die Kinder spielen (vgl. Abb. 6). Es dominieren (bei einem
signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschied) die eigenen Gerite (63,6%
der Jungen und 46,4% der Madchen geben hier off an), gefolgt von den Geriiten
von Freunden oder Freundinnen sowie Gerite von Geschwistern.! Piddagogi-
sche Einrichtungen sind dagegen nur in Ausnahmefillen Orte, an denen Geriite
zum Spielen genutzt werden. Knapp 90% der Jungen wie Midchen geben an,

14 Bei dieser Antwortmoglichkeit wurden wiederum Kinder ohne Geschwister herausgerechnet.
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nie in der Schule Video- oder Computerspiele zu spielen, und rund zwei Drittel
spiclen nie in Freizeiteinrichtungen. Dieses Ergebnis kann zum Teil sicher da-
mit erklart werden, daf in diesen Einrichtungen nur wenige spieletaugliche Rech-
ner oder gar Spielkonsolen zur Verfiigung stehen. Es kann aber bezweifelt wer-
den, ob das der einzige mogliche Grund ist. Denn in einigen im Vorfeld der
Fragebogenstudie durchgefiihrten Interviews gaben Schiiler zu Protokoll, daB es
in ihrer Schule (gemeint war die Bielefelder Laborschule) durchaus geeignete
Rechner gebe und daB man dort zu bestimmten Zeiten auch spielen kénne, daf
die Schule ihnen aber nicht als der richtige Ort fiir diese Aktivitéit erscheine. Es
ist im iibrigen bemerkenswert, daB fiir die Jungen (signifikant weniger fiir die
Midchen) unserer Stichprobe selbst das Spielen im Laden eine hiufigere Vari-
ante darstellt als das Spielen in der Schule oder in (nichtkommerziellen) Frei-
zeiteinrichtungen.

Die Antworten auf die Frage, wo bzw. von wem die Spielgerite sind, an denen

die Kinder spielen, fallen in Abhingigkeit vom Alter, vom beruflichen Status

des Vaters, vom Kulturkreis und vom Schultyp (bei Sechstklisslern) teilweise

deutlich unterschiedlich aus. Wir stellen im folgenden die wesentlichen Unter-

schiede nach diesen Merkmalen vor:

* Nicht iiberraschend ist, daB die beiden jiingsten Altersgruppen signifikant
héufiger angekreuzt haben, nie an einem eigenen Gerit zu spiclen (jeweils
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rund ein Viertel, bei den beiden dlteren Gruppen sind es nur gut 14 bzw. knapp
zwoOIf Prozent), denn iiber eine eigene Konsole oder gar einen eigenen Com-
puter verfiigen eher die dlteren Kinder.

« Etwas hiufiger als die iibrigen Altersgruppen geben die 11- bis 12j4hrigen an,
oft an Geriten der Eltern zu spielen (18,2%, die anderen liegen zwischen 10%
und 13,5%). Das entspricht in der Tendenz dem Befund fiir die Gruppe der
Gymnasiasten.

« Freizeiteinrichtungen spielen zwar als Orte des Video- und Computerspielens
insgesamt keine groBe Rolle, aber fiir einige Teilgruppen der Stichprobe ha-
ben sie eine grofbere Bedeutung als fiir andere. Dies betrifft die Gruppe der 13-
bis 14jihrigen, die Kinder, die zur Hauptschule gehen, Kinder moslemischer
Herkunft sowie Kinder, deren Vater Arbeiter ist. Zwischen all diesen Merk-
malen gibt es - wie erwihnt - wiederum signifikante statistische Zusammen-
hinge.

* Die gleichen Teilgruppen, die iiberdurchschnittlich hiufig angeben, off in Frei-
zeiteinrichtungen zu spielen, geben auch signifikant hiufiger als die anderen
an, oft im Laden bzw. Kaufhaus Video- oder Computerspiele zu spielen. Das
heifit, dltere Kinder (speziell Hauptschiiler) sowie Kinder aus Arbeiterfamili-
en und moslemischen Familien spielen hiufiger als andere auch an 6ffentli-
chen Orten.

» Diese stirkere Nutzung von Spielgeriten in Freizeiteinrichtungen und Kauf-
hiusern kann auch damit zusammenhéngen, daf die genannten Gruppen sel-
tener die Moglichkeit haben, am Gerit der Eltern zu spielen. Jedenfalls geben
sie signifikant seltener als andere (speziell als Gymnasiasten und als Kinder
von Beamten) an, off am elterlichen Gerit zu spielen.

3.4 Fazit

Die neuen interaktiven Medien sind in der Form der Video- und Computerspiele
spitestens seit Anfang der 90er Jahre selbstverstindliche Bestandteile der Frei-
zeit- bzw. Alltagskultur von Kindern geworden. Gleichwohl liefern unsere
Untersuchungsergebnisse keine Hinweise darauf, daB sie andere Freizeit-
aktivititen verdringt und insofern zu einer Mediatisierung der Freizeit gefiihrt
hitten. Die Angaben der Kinder zu ihren Freizeitaktivititen und -interessen
deuten vielmehr darauf hin, dab diese in der mittleren Kindheit weiterhin rela-
tiv vielfdltig und in vielen Fallen auch sportiver Art sind. Die elektronischen
Bildschirmspiele sind offenbar in erster Linie ein Medium fiir jene Liicken und
Leerstellen im kindlichen Zeitbudget, in denen keine attraktiveren Spiel-
moglichkeiten oder Sozialkontakte vorhanden sind. Jedenfalls sind Langeweile
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und das Fehlen von Alternativen zwei wichtige Spielanlisse. Allerdings zeigt
sich auch, dab sich die auf solche Zeiten konzentrierenden medialen Freizeit-
aktivititen der Kinder an unterschiedlichen Medien festmachen konnen. Als
different erweisen sich vor allem die Medienkulturen der Kinder, die eine Haupt-
schule besuchen, auf der einen Seite, und der Kinder, die ein Gymnasium besu-
chen, auf der anderen Seite. Audiovisuelle Medien wie Fernsehen, Videofilme
und Computerspiele haben in der Medienkultur der erstgenannten Gruppe eine
deutlich groBere Bedeutung als in der zweiten. Aber fiir keine der beiden Grup-
pen 14Bt sich nachweisen, dal mediale Beschiftigungen auf Kosten sportlicher
oder anderer auBlerhdusiger Freizeitaktivititen gehen.

Gleichwohl erschépft sich die Faszination der Video- und Computerspiele nicht
darin, dab sie sich als Zeitfiiller bzw. Zeitiiberbriicker eignen. Wenn man sich
einmal auf ein Computerspiel eingelassen hat - und das gilt fiir Kinder ebenso
wie fiir Jugendliche oder Erwachsene -, dann entwickelt sich oft eine eigene
Dynamik, durch die, wie bei anderen Spielen auch, die iibrige Realitiit zur Ne-
bensache werden kann."® Das aber kann nicht per se als negativ bewertet wer-
den, denn beim Lesen eines spannenden Buches oder beim intensiven Spielen
z.B. mit einer Puppe oder einem Konstruktionsspiclzeug kann man in ganz dhn-
licher Weise eine Zeitlang geistig in einer Als-ob-Welt versinken. Problematisch
wire das Versinken in virtuellen Welten erst dann, wenn damit Prozesse der
Vereinsamung, des Realititsverlusts oder der volligen Vereinseitigung von In-
teressen und Aktivititen verbun-den wiren. Dafiir liefern unsere Ergebnisse aber
keine Anhaltspunkte, denn die intensiven Nutzer der Video- und Computer-
spiele unterscheiden sich in ihrem iibrigen Freizeitverhalten nicht wesentlich
von der Gesamtgruppe. Wenn es in diesem Kontext einen problematischen Aspekt
gibt, dann wire dieser unserer Ansicht nach weniger im Bereich der neuen Me-
dien und ihrer Nutzung durch Kinder zu suchen, sondern eher in dem struktu-
rellen gesellschaftlichen Wandel, der jene zeitlichen, rdumlichen, sozialen und
auch kulturellen Bedingungen produziert, unter denen Kinder heute aufwach-
sen, sowie auch in der Tendenz, die Kinder mit diesen Bedingungen bzw. bei
ihrer Bewiltigung oftmals allein zu lassen.

Insofern ist dieses Pladoyer fiir eine gewisse Gelassenheit gegeniiber der Rolle
der neuen Medien in der Freizeit- und Alltagskultur von Kindern kein Pladoyer
fiir eine gleichgiiltige (padagogische) Haltung. Vielmehr bleibt es die Aufgabe

* Man kann hier durchaus von einem Flow-Erlebnis sprechen. Allerdings konnen wir auf die
motivationalen und sonstigen Hintergriinde der Faszination von Video- und Computerspielen hier nicht
niher eingehen. Theoretische Uberlegungen und empirische Befunde hierzu haben u.a. Fritz
u.a. (1995), Fritz (1997), Wagenhiuser (1996) und Fromme/Vollmer (1999) vorgelegt.
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der Erwachsenen, den Prozep des Aufwachsens - auch mit den neuen Medien -
aktiv zu begleiten und dafiir Sorge zu tragen, dab vielfiltige Ressourcen und
Anregungen fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz - auch im Sinne
von Freizeit- und Medienkompetenz - bereitgestellt werden.'®

16 Die Formulierung padagogischer Konsequenzen aus den empirischen Befunden ist ebenfalls ein The-
ma, das an dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden kann und soll (vgl. dazu etwa Aufenanger 1997;
Fromme 1997b; van Liick 1997; Wiemken 1996). Wir kommen darauf aber an anderer Stelle dieses
Berichtes zurick (vgl. Kap. 9).



4. Bildschirmspiele aus der Sicht von Kindern

Die befragten Kinder haben iiber 60 vorgegebene Merkmale von Video- und
Computerspielen bewertet. Diese Merkmale beziehen sich auf die Dimensionen
mediale Prdsentation, Dramaturgie (einschlieBlich Rollen) und Kompetenzan-
Jorderungen. Diese Drei-Einteilung folgt der klassischen Aspektuierung von Lehr-
Lern-Sequenzen in mediale, soziale und sachlogische Formen. Die theoretische
Herleitung dieser Systematik wird in Kapitel 8 im Ansatz vorgelegt. Dort findet
man auch die aufgrund der Erfahrung in der Bewertung von Spielen und
Edutainment-Produkten erweiterte Sammlung von Beurteilungskriterien, die aber
auch alle hier in der Studie verwendeten Dimensionen und Merkmale enthiilt.
Im folgenden Abschnitt 4.1 werden die wichtigsten und unwichtigsten aufge-
fiihrt. In den Abschnitten 4.2 bis 4.7 werden dann die Hauptergebnisse differen-
ziert nach Teilstichproben dargestellt.

4.1 Uberblick iiber die Bewertungsdimensionen und Bewertungen

Zu den Items der Dimensionen Kompetenz, mediale Prisentation und Drama-
turgie konnten jeweils in einer Dreierskala Antwortvorgaben ausgewihlt wer-
den. In der Regel waren dies die Vorgaben wichtig, egal und stérend. Zur Beur-
teilung von bestimmten Rollen konnten die Kinder ankreuzen, ob sie eine Rolle
gerne spielen, ob sie ihnen egal ist oder ob sie eine Rolle nicht gerne spielen.
Und auch bei den Kompetenz-Items konnten die Heranwachsenden auswihlen,
ob sie eine Anforderung gerne bewiltigen wollen, ob sie ihnen ega/ ist oder ob
sie ihr nicht gerne ausgesetzt sind.

Im folgenden soll eine Auswahl von Items nach ihrer ,, Wichtigkeit“ vorge-
stellt werden. Als Mabfstab dient in diesem Fall der jeweilige Anteil der wichtig-
bzw. gerne-Nennungen. Auch hier wiirde die Durchschnittszahl fiir einige Items
iiber zum Teil hochst signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern
hinwegtiuschen. Daher werden die Ergebnisse, wo nétig, nach Geschlecht dif-
ferenziert vorgestellt.

In einem ersten Zugang haben wir die Merkmale in den drei genannten Bewer-
tungsdimensionen nach den Anteilen der wichtig- bzw. gerne-Nennungen in
Prozent aufgelistet (vgl. Tab. 4.1). Es fillt auf, daB von den ca. 60 Bewertungs-
merkmalen die zehn fiir die Kinder und Jugendlichen bedeutensten allesamt in
den Dimensionen des Medialen und des Dramaturgischen liegen. Sechs der
Merkmale betreffen die mediale, vier die dramaturgische Dimension. Die zwei
wichtigsten sind rein medial und betreffen das Begleitmedium , Handbuch® und
das Primdrmedium ,Bildschirm mit scharfem Bild“. Die sieben folgenden Merk-
male - gleichgiiltig ob sie der medialen oder dramaturgischen Dimension ange-
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héren - betreffen die Interaktivitiit, das heiBt die Frage, inwieweit in den Spiel-
verlauf eingegriffen werden kann. Lediglich das 10. Merkmal ist rein dramatur-
gisch, insofern es die Rolle des Sportlers bzw. der Sportlerin betrifft.

Auch bei den zehn unwichtigsten Merkmalen (vgl. Tab. 4.2) fillt auf, daf die
dramaturgischen Dimensionen iiberwiegen. Sie scheinen stark zu differenzie-
ren. Wihrend die interaktiven Merkmale in der Dimension der Dramaturgie zu
den wichtigsten Merkmalen gehdren, sind es hier die positionalen Rollen, deren

Tab. 4.1: Die zehn wichtigsten Merkmale aller drer Dimensionen
- Medien, Dramaturgie (einschlieflich Rollen), Kompetenz

Anteil an den
. . wichtig / geme
Rang Item Dmension ~Nemmungen in
%
1 Handbuch auf deutsch medial 814
2 scharfes Bild ohne Zacken medial 80,8
3 Speichermbglichkeit medial 80,6
4 daf} man em Ziel erreichen muf dramafurgisch 79,9
5 eine Energiearzeige medial 73,7
6 daB man m Rollen viele Moglichkeiten hat, dramaturgisch 702
was Zu tun
7 daf3 man viel m das Spiel medial 68.5
emgreifen kam dramaturgisch ’
daB man die Hntergrondmusk .
8 auch abstellen kann medial 67.6
9 daB man gegen andere spielen kamn dramatirgisch 674
10 daB man Sportler/-m spielen kanm dramaturgisch 67,0

Interaktivitat unklar ist, die am wenigsten wichtig sind. Das ist ein iiberaus in-
teressantes Ergebnis, das andere Untersuchungen bestitigt: Auf die qualitative
Bestimmtheit der Rollen kommt es vergleichsweise weniger an als auf deren
Interaktivitat im Spiel. Das heifit zugleich, daf die Identifikation mit Gewalt,
politischen Inhalten und anderem nicht ins Gewicht fillt, wihrend die Identifi-
kation mit der medialen Performanz sehr wichtig erscheint. Dies bestitigt im
iibrigen die These von MacLuhan, daf das Medium die Botschaft ist.

Die beiden medialen Merkmale méchten wir folgendermafen deuten. ,,Bilder
wie im Comic® ist vermutlich nicht wichtig, weil die Genres in Bildschirm-
spielen ineinander iibergehen, ,,.Bedienungsknopfe™ scheinen deshalb nicht wich-
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tig zu sein, weil die mediale Kompetenz, zwischen darstellenden und interakti-
ven Zeichen auf dem Bildschirm unterscheiden zu kénnen, bei den Heranwach-
senden sehr schnell aus gebildet wird und schon friih vorhanden ist. Daf nur ein
Merkmal der Kompetenzanforderungen in den unteren Ringen auftaucht, zeigt,
dab es in dieser Dimension nur feine Unterschiede gibt und dal man analytisch
sehr genau hinsehen muB, um auf Aussagen zu Trends und Tendenzen zu kom-
men (vgl. Abschnitt 4.7).

Tab. 4.2: Die zehn unwichtigsten Merkmale aller drei Dimensionen
- Medien, Dramaturgie (einschlieflich Rollen), Kompetenz

Anteil an den
Rang Ttem Dimension Wﬁm
%
1 Rollen aus der Wirklichkett dramaturgisch 19,4
2 Bilder wie im Comic redial 202
3 Konign, Prizessm dramaturgisch 24,6
4 Rollen aus der Phantasie dramaturgisch 258
5 Manager, K aufimann, Birgermeister dramaturgisch 26,1
6 traurige Szenen dramaturgisch 276
7 Priw, Herrscher dramaturgisch 297
8 Bedienngsknépfe auf dem Bildschirm medial 313
9 viel gleichwettig machen misssen Kompeterz 313
10 einen Bdsen spiclen kénmen dramaturgisch 332

4.2 Die Bewertung der Merkmale der medialen Dimension

In diesem Abschnitt sollen nun die Ergebnisse unserer Untersuchung in der
Dimension medialer Reprasentation differenziert und vertieft dargestellt wer-
den. Die schon in Abschnitt 4.1 dargestellten groBen Ziige werden sich auch im
Kleinen bestitigen. DaB die Jungen und Médchen in den allgemeinen Merkma-
len des Spiels weitgehend iibereinstimmen, kann nicht verwundern. Jungen und
Maédchen gleichermaBen ist es wichtig, ein ,,genaues scharfes Bild, das nicht
flackert oder zackig ist“, zu haben. Dies ist die Beschreibung fiir eine Grafik mit
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Tab. 4.3: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
Rang Item wichtig % egal % |stérend %
1 Handbuch auf deutsch 81,5 18,8 0,7
2 scharfes Bild 80,9 14,0 5,1
3 Speichermoglichkeit 80,7 16,6 2,7
4 Energiearzeige 732 21,6 5.2
5 | wviel ndas Spiel emgreifen kormen 68,5 29,5 2,0
6 | Hintergrondmusik abstellen kérmen 67,6 28,3 4,1
~ Schwiedgkeitsgrfid selbst bestmmen 63.6 32.9 34
komen
daB es ein Handbuch gibt 633 32,0 47

9 Musik, die zum Spiel palt 61,9 353 2.8
10 Gerausche wie m echt 60,7 35,2 41
11 die Farbe der Bilder 58,0 40,8 1,2
12 | daB die Musik picht immer gleich ist 54.8 358 9,4
13 die Musik m Hintergrund 52,1 385 9.4
14 die Vorgeschichte 493 422 8,5
15 Bilder wie n echt 48,8 46,5 47
16 schriftliche Hmweise 46,9 423 10,8
17 Piktogramme 46,5 482 53
18 | viel Bewegung auf dem Bildschinm 423 50,0 7,7
19 daB es eine Rangliste gibt 40,2 54.6 5,2
20 dab ‘ifﬁif‘\f;‘;me 39,8 33,1 | 271
21 witzige Gerdusche 394 494 11,2
22 daf} die Figuren ricltig sprechen 353 56,0 8,7
23 ﬁmk::}ii 313 59,2 9,5
24 Bilder wie i Comic 20,2 63,9 15,9
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guter Auflésung, wie sie von den 14- und 15jdhrigen ,Computerspielexperten’
vorgeschlagen wurde und wie sie sich im Pretest bewihrt hat. Erst in den letzten
Generationen der Spielkonsolen und Computer wurden Grafikauflésungen er-
reicht, die dem Fernsehbild nahekommen und damit keine Pixelwiisten mehr
sind. Die befragten Kinder und Jugendlichen kennen die dlteren (und jetzt preis-
werteren) und die neueren Spiele und konnen sie vergleichen.! Es ist somit kein
Waunder, daB eine gute Grafik von iiber 80 Prozent fiir wichtig gehalten wird.
Die nichst wichtigen Merkmale beschreiben grundlegende Interaktions- und
Kontrollméglichkeiten der Spiele. Wichtig ist, daB der ,,Spielstand gespeichert
werden kann“, um das Spiel an gleicher Stelle fortsetzen zu kénnen (80,6%
wichtig), daB es eine , Energicanzeige” gibt, damit man weiB, wieviel Chancen
man noch hat (73,2%), dal man ,,viel in das Spiel eingreifen” und ,,selbst be-
stimmen kann“ (68,5%) und daB man den ,,Schwierigkeitsgrad selbst festlegen*
kann (63,6%). Ein groBer Teil der Spieler und Spielerinnen méchte die oft sehr
schlichte und ,nervende® , Hintergrundmusik abstellen kénnen” (67,6%). Auch
ein ,,Handbuch®, in dem man Hinweise zum Spiel nachschlagen kann, ist den
meisten (63,3%) wichtig - es sollte aber ,,auf deutsch geschrieben“ sein.”

4.2.1 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Geschlecht

Die Unterschiede zwischen Jungen und Midchen sind iiberaus eindeutig. Jun-
gen bevorzugen ,,wie in echt”, wihrend Midchen mehr Phantasie zeigen und
Fiktionalitit zulassen. Unterschiedliche Bewertungen von Jungen und Médchen
gibt es fitr Merkmale, die fiir Action und Naturalismus stehen. Viel mehr Jungen
als Méadchen halten es fiir wichtig, dab die ,,Gerdusche wie in echt” sind (vgl.
Tab. 4.4). Diese Differenz ist hochst signifikant. Die ,,Farben der Bilder” sollen
nicht moglichst bunt sein, sondern zur virtuellen Spiclumgebung, zur Spiel-
situation passen. Dieser Meinung ist die Mehrheit der Jungen, aber nur eine
Minderheit der Midchen. So finden auch mehr Jungen als Miadchen, daB die
Bilder ,,wie in echt” sein sollen. Die Alternative dazu - ,,Bilder wie im Comic® -
wird insgesamt nicht so gerne gesehen. Viele Jungen finden sie sogar eher st6-
rend.

»Dab die Figuren richtig sprechen sollen (statt Sprechblasen oder Textzeilen
auf dem Bildschirm), ist den Kindern nicht ganz so wichtig, allerdings signifi-
! Es sei an dieser Stelle an den Befragungszeitpunkt erinnert. 1996 waren 32-Bit-Konsolen bereits auf

dem Markt, die dlteren 8- und 16-Bit-Konsolen aber noch viel verbreiteter.

* Das bedeutet keineswegs, daBl die Handbiicher vor dem Spielen gelesen werden. Vielmehr spielen die
meisten Kinder erst mal drauflos. Sie schauen erst dann in einem Handbuch nach, wenn sie im Spiel

selbst nicht mehr weiterkommen, oder wenn sie Schwierigkeiten haben, das Spiel iiberhaupt zum Lau-
fen zu bekommen.
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kant mehr Jungen als Médchen. ,,Viel Bewegung auf dem Bildschirm® hélt iiber
die Hilfte der Jungen fiir wichtig, aber weniger als ein Drittel der Méadchen.

Tab. 4.4: Die Bewertung von Merkmale der medialen Dimension
- differenziert nach Geschlecht

valid cases ca. 990
Antelle der wichtig- msgesamt Jungen Médchen
Nennumgen m %
Geréusche wie in echt 60,7 73,9%** 43 2%%%
daf die Farben der Bilder ok -
zur Spielsituation passen >8.0 66,4 46,7
Bilder wie m echt 488 60,0%%* 34,0%**
viel Bewegung auf dem ok -
Bildschim 422 50,6 31,0
daf} die Figuren richtig 354 41,0% 27,9%
sprechen
Bilder wie im Comic 202 17,6 23,7
(storend-Nenmungen) 21,7*%) (8,9%%*)

Signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten sind mit Sternchen markiert; Signifikanz-
niveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), *** hichst signifikant (p < 0,001).

4.2.2 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Altersgruppen (und Geschlecht)

Im folgenden geht es um die Unterschiede zwischen verschiedenen Altersgrup-
pen aus der Stichprobe. Zu beachten ist, dab diese Unterschiede auf einem je-
weils anderen Niveau der Zustimmung oder Ablehnung von Merkmalen existie-
ren. Zum Beispiel halten die meisten Heranwachsenden eine , gute Grafik™ fiir
wichtig. Die Alteren halten sie aber fiir noch wichtiger als die Jiingeren. Im
Vergleich dazu werden ,Bilder wie im Comic® insgesamt fiir weniger wichtig
gehalten, von den jiingeren Heranwachsenden aber fiir wichtiger als von den
alteren. Auf das insgesamt unterschiedliche Niveau in der Bewertung der Merk-
male wird hier nicht mehr eingegangen, es ist aber selbstverstindlich bei der
Analyse zu beriicksichtigen. Aufgefithrt werden nur die Merkmale, bei denen
mindestens signifikante Unterschiede zwischen den Altersgruppen sichtbar wur-
den. Um die Komplexitit der Tabellen zu reduzieren, werden meist nur die
Prozentanteile der wichtig/gerne-Nennungen angegeben. Wo signifikante Un-
terschiede in der Merkmalsauspriagung nicht gerne/stérend auftreten, sind auch
diese Prozentanteile genannt. Sie sind in Klammern gesetzt.
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Die signifikanten Unterschiede in der Bewertung von Merkmalen der medialen
Prasentation zwischen den vier Altersgruppen lassen sich aus der folgenden Ta-
belle ersehen.

Tab. 4.5: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Altersgruppen

Va]‘d;zsftsi; 970 7- und 9- und 11- wd 13- und
(storend-)Nemungen 8;ahrige 10jahrige 12;jahrige 14j4hrige
viel Bewegung auf "% Sk
dem Bildschimm 543 46,6 29,9 46,6
Bilder wie im Comic 28,3* 26,1 13,2%* 20,1
. X 514 51,5 472 593
Musik im Htergrnd |6, (123) (10,0) (5.6%)
. N 55, 3%%* 38,0 36,5 33,8
witzige Gerdusche (5,3% (10.4) (13,5) (124)
Piktogramme 55,9 60,5** 40,2 40,3
. L . 71,3 78,6 81,0 86,9
Speichermbglichkeit (6.0%) G (19) (19)
Bediemmgsknspfe *
zum Anklicken 38,5 437 275 237

Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p - 0,01),
**#* hochst signifikant (p < 0,001).

Die jiingeren Kinder legen mehr Wert auf witzige bzw. comichafte Elemente,
»Musik im Hintergrund®“ und auf eine durch ,Schaltflichen* (statt Text) steuer-
bare Bedienung. Dabei ist im Altersverlauf auffillig, dab die Wichtigkeit bei
den 11- bis 12jahrigen fast durchweg am niedrigsten ist.> Das legt dic Vermu-
tung nahe, da in der Vorpubertit alles an Wichtigkeit verliert, was nicht die
beginnende Geschlechtsreife betrifft. Die einzige Ausnahme von diesem Alters-
profil bilden die Merkmale der ,,Zwischenspeicherméglichkeit, deren Wichtig-
keit stetig zunimmt, und der ,,Bedienungsknépfe™, deren Wichtigkeit im Gan-
zen abnimmt. Das erste hingt méglicherweise mit der Zunahme des Zeithori-
zontes im Zeitbewufitsein zusammen, das zweite mit der Zunahme der Medien-
kompetenz.

Wenn man iber alle Daten zu den medialen Merkmalen nach Alter und Ge-
schlecht differenziert, dann ergibt sich folgendes Bild: Fast die Hilfte der jiinge-

* Interessant ist in dem Zusammenhang auch der ,,Knick® in der Nutzungshiufigkeit und in der Vorliebe
fiir Kampfspiele im gleichen Alter (vgl. die Abschnitte 2.1.1 und 2.2.2)
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ren Mddchen wiinscht sich, dafl die ,,Spielfiguren richtig sprechen”. Den Jun-
gen ist dies weniger wichtig, sie unterscheiden sich da auch nicht nach Alters-
gruppen. ,,Viel Bewegung auf dem Bildschirm“ mégen zwar vor allem die Jun-
gen (im Durchschnitt 50,6% wichtig-Nennungen, Midchen 31,0%). Hier unter-
scheiden sich aber auch die jiingsten A/ddchen von den anderen. Sie haben einen
wichtig-Anteil, der dem der Jungen entspricht (Anteile von wichtig-Nennungen
nach Altersgruppen von den jiingeren bis zu den ilteren, nur Midchen: 54, /%
zu 39,7% zu 17,1% zu 33,0%).

,Bilder wie im Comic™ werden am meisten von der jiingsten Altersgruppe fiir
wichtig gehalten. In dieser Altersgruppe sind es vor allem die Jungen, die posi-
tiv zu diesem Ergebnis beitragen. Mehr Jungen als in den anderen Altersgrup-
pen mogen , Bilder wie im Comic™ (nur Jungen: 26,8% zu 22,7% zu 12,3% zu
12,9%). Das nach unten abweichende Resultat in der Altersgruppe der 11- bis
12jahrigen ist vor allem auf die AMddchen zuriickzufiihren, die in diesem Alter
weniger als sonst von ,,Bildern wie im Comic™ halten (nur Midchen: 31,1% zu
30,6% zu 14,3% zu 29,2%).

LPiktogramme® werden mit zunehmendem Alter der Kinder weniger wichtig.
Dies gilt vor allem fiir die Jungen. Halten 57,3% der 9- bis 10jdhrigen Jungen
die kleinen Bildchen noch fiir wichtig, so sind es nur noch 33,2% der 11-
bis12jahrigen.

Dab vor allem die Altersgruppe der 9- bis 10jahrigen ,,Bedienungsknépfe zum
Anklicken® fiir wichtig halt, geht vor allem auf die Mddchen dieses Alters zu-
riick (42,6% zu 47,9% zu 27,2% zu 20,2%). Unter den Jungen gibt es in dieser
Frage keine signifikanten Unterschiede.

4.2.3 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Schultypen

Die stirkere Bevorzugung von Kampfspielen durch die Hauptschiiler im Ver-
gleich mit den Gymnasiasten (vgl. Abschnitt 2.2.3) spiegelt sich auch in der
Bewertung einiger Spielmerkmale wider. So findet iiber die Hilfte der Haupt-
schiiler ,,viel Bewegung auf dem Bildschirm™ wichtig, aber nur knapp ein Drit-
tel der Gymnasiasten (vgl. Tab. 4.6). Bei einigen Spielen wird, wenn die Span-
nung steigen soll, zum Beispiel wenn die ,,Lebensenergie droht zu Ende zu
gehen, die , Hintergrundmusik schneller. Das findet fast die Hilfte der Haupt-
schiiler wichtig, aber weniger als ein Drittel der Gymnasiasten. Fiir die Heran-
wachsenden, die Kampfspiele bevorzugen, soll méglichst alles echt wirken, auch
wenn das Spiel in einer phantastischen virtuellen Welt, zum Beispiel auf einem
fremden Planeten, spielt. , Echt™ bezieht sich hier auf eine méglichst naturalisti-
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sche Darstellung in der Grafik und in den Gerduschen. Zwei Drittel der Haupt-
schiiler finden ,,Bilder wie in echt” wichtig, unter den Gymnasiasten betrigt der
Anteil nur 41 Prozent. In bezug auf ,,Gerdusche wie in echt” fillt die Differenz
dhnlich aus. Ein gréfberer Teil der Hauptschiiler als der Gymnasiasten hélt sie
fiir wichtig. Interessant ist auch, daB im Vergleich mit den Gymnasiasten scheinbar
weniger Hauptschiiler mit ,,Action” eigene Aktivititen meinen. Zwar ist es den
meisten Hauptschiilern auch wichtig, in ein Spiel ,,viel eingreifen zu kdnnen®
(59,2%), dies sind aber signifikant weniger als unter den Gymnasiasten (77,9%).
Wesentlich mehr Hauptschiilern als Gymmnasiasten ist das egal.

Tab. 4.6: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen)

valid cases ca. 630
wichtig- Hauptschitler | Realschiler | Gymnasiasten | Gesamtschiiler
(stérend-) Nemmungen
Gerdusche wie m "echt" 77,0% 583 57,1 62,1
Bider wie in "echt" 64.8* 54,7 41,0* 514
viel Bewegung auf dem -
Bildschim 558 344 31,3 37,9
viel in ein Spiel 592 71,9 77,9 57,6
emgreifen konnen (39,2%) (242) (27,9%) (38.,8%)
daB die Musik am Fnde
schneller wird 484 444 28,9 37,1
Bilder wie im Comic 29,0%** 164 11,7 12,9

Signifikanzniveaus: * signifikant (p . 0,05), ** sehr signifikant (p - 0,01),
*** hichst signifikant (p < 0,001).

Es bleibt noch zu erginzen, daBf Real- und Gesamtschiiler durchweg in der Mitte
zwischen Haupt- und Gymnasialschiilern liegen. Auch dies bestirkt die Schul-
und vermutlich auch die Schichtabhéngigkeit in der Bewertung der Merkmale
von Bildschirmspielen. Nimmt man allerdings als Schichtparameter (ausschlief3-
lich) den beruflichen Status des Vaters, dann wird die letztere Vermutung nicht
so eindeutig gestiitzt (vgl. Abschnitt 4.5). Fiir eine Schichtabhiingikeit der Nut-
zung und Bewertung von Bildschirmspielen lassen sich aus unseren Daten nur
wenige Hinweise finden. Allerdings war diese Untersuchung auch nicht darauf
angelegt. Ein indirekter Hinweis mag der signifikante Unterschied zwischen
Gymnasiasten und Hauptschiilern vor dem Hintergrund sein, daB der Zugang zu

diesen Schultypen immer noch (oder wieder) nach Herkunftsschicht unterschied-
lich ist.
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4.2.4 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Kulturkreisen

Die Beurteilung von Spielmerkmalen nach Kulturkreisen macht vielfiltigere

Unterschiede sichtbar als die nach dem beruflichen Status des Vaters (vgl. Ab-
schnitt 4.5).

Tab. 4.7: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension
- differenziert nach Kulturkreisen

valis cases -~ 938 Kinder aus dem Aussiedler- Kinder aus dem
Anfelle von wichtig- westd. K ulturkreis kinder aus Polen und moslemxschen
(stdrend-)Nennungen RuBland K ulturkreis
viel Bewegung auf x *
dem Bildschirm 372 33,7 54,5
Bilder wie im Comic 16,9 215 38,9%x*
daf} die Musik
schneller wird 36,3 453 23,1
daB es ein 64,2 69,2 573
Handbuch gibt 3.,3) 2.8) (11,8**%*)
. 46,9 41,9 48,6
Piktogramme 44) 5.0) (11,7%%)

Signifikanzniveaus: * signifikant (p - 0,05), ** sehr signifikant (p = 0,01),
*** hochst signifikant (p < 0,001).

Unterdurchschnittlich viele Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis mégen
,viel Bewegung auf dem Bildschirm®. Ansonsten weichen vor allem die Kinder
aus dem moslemischen Kulturkreis in den Bewertungen der Merkmale der me-
dialen Prisentation von den beiden anderen Gruppen ab. Uber die Hilfte von
ihnen findet durch das Spiel vorgegebene Elemente der Geschwindigkeit wich-
tig (,,viel Bewegung auf dem Bildschirm™, ,,daBf die Musik schneller wird). Ein
groberer Teil als unter den anderen Kindern mag , Bilder wie im Comic®. Nicht
so wichtig ist ihnen das ,,Handbuch“. Es ist in der Regel sowieso nicht in ihrer
Muttersprache geschrieben.

4.2.5 Zusammenfassung: Die Bewertung der medialen Dimension

In der medialen Dimension der Beurteilung durch die Heranwachsenden scheint
es zwel Merkmalsgruppen zu geben, die am stirksten differenzieren. Das ist
einmal die Gruppe von Merkmalen, die das bipolare Feld von ,echt* nach
Hiktional* aufspannt, und zum anderen die Gruppe von Merkmalen, die die
Interaktivitit und Dynamik des Mediums bezeichnen. Jungen wollen es in Spie-



Dramaturgische Merkmale aus der Sicht der Kinder 83

len tendenziell eher ,,wie echt” haben, Midchen tendieren zur Fiktionalitdt und
Phantasie (iiberaus signifikant). Das tun auch jenseits der Geschlechterdifferenz
die Jiingeren eher als die Alteren, wobei die Gruppe der Altesten (13- und 14-
jahrige) herausfallen und das Fiktionale wieder vergleichsweise eher akzeptie-
ren und nicht stérend finden. Auch die Gymnasiasten halten das Echtheits-
kriterium fiir weniger wichtig als die Realschiiler und insbesondere als die Haupt-
schiiler. Das gilt aber auch fiir das Merkmal ,,Bilder wie im Comic“, was man so
interpretieren mubB, dah mit dem Bildungsgrad die Differenz von real und fiktional
an Wichtigkeit abnimmt. Gleichzeitig nimmt der Wunsch, viel eingreifen zu
konnen — also nach Interaktivitidt — und nach Dauer und Kontrolle (Zwischen-
speicherméglichkeit) zu, wihrend der Wunsch nach Dynamik im Spiel abnimmt.

Damit sind die Differenzen im Bereich der Interaktivitit hier schon im Me-
dialen angedeutet. Sie kommen noch viel stirker in der Dimension des Drama-
turgischen zum Ausdruck, wie dies schon in Abschnitt 4.1 bzgl. der Rollen und
der Kompetenzanforderungen deutlich geworden ist.

4.3 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der
Dimension Dramaturgie

Von der Bewertung der Merkmale in der dramaturgischen Dimension haben wir
uns versprochen, mehr iiber die Einschitzung des Mediums sowie des bevorzug-
ten Spiclgenres zu erfahren. Im Verlauf unserer Forschungen zu Bildschirm-
spielen, Edutainmentprodukten und Lernsoftware ist uns immer wieder aufge-
fallen, daB dieser Merkmals- und Bewertungsdimension zu wenig und vor allem
zu wenig explizit Beachtung geschenkt wird. Dabei ist doch die Dramaturgie
des Spielens, des Lernens und des spielerischen Aneignens von herausragendem
Rang fiir den padagogischen Handlungszusammenhang. Man bedenke nur die
Bedeutung der Sozialform im AneignungsprozeB, die Bedeutung des Rollen-
spieles fiir den lernenden Probanden, die Bedeutung performanter Interaktion
fiir handlungsorientiertes Lernen und vieles mehr.

Wir haben in Abschnitt 4.1 schon gesehen, daf gerade der letztgenannte Aspekt
des Dramaturgischen bei den Heranwachsenden besonders hoch eingeschitzt
wird. Es soll im folgenden dieses globale Ergebnis nach verschiedenen Gesichts-
punkten differenziert betrachtet werden.

4.3.1 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dimension
Dramaturgie - differenziert nach Geschlecht

Es erstaunt, daff sich Jungen und Midchen in der Teildimension allgemeiner
dramaturgischer Merkmale nur bei drei von 14 Items unterscheiden (vgl. Tab.
4.9). Dabei bestitigt ,,Rollen aus der Phantasie™ die bisherigen Beobachtungen.
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Tab. 4.8: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie

wichtig egal | storend

Rang Item % % %
1 daB man ein Ziel erreichen muf 79,9 184 1,6
2 vieke Moglichkeiten in Rollen 703 28,0 1.7
was zu un
3 daBl man gegen andere spicken karm 674 285 4.1
4 daB es sparmende Szenen gibt 66,7 30,8 2,5

5 | daf} man viele Rollen zir Auswahl hat 61,7 346 37
dafB} das Spiel eine mteressante

60,5 37.1 24

Geschichte hat
7 daf} es witzige Szenen gibt 57,1 39,9 3,0
daf} man zusammen gegen den
8 Computer spielen kann 44 400 56
emne Rolle spielen, die so ist wie
9 Du sein mchiest 442 51,5 4,3
10 daf} man emen Bosen spielen kann 33,1 47,0 19,9
11 trawrige Szenen 27,6 524 20,0
12 Rollen aus der Phantasie 25,7 63,1 11,2
13 Rollen aus der Wirklichkeit 194 69.0 11,6

DaB die Rolle des ,Bosen™ fiir Madchen weniger attraktiv ist, ist sicherlich in
der geschlechtsspezifischen Sozialisation begriindet. Die geringere Relevanz des
,»Gemeinsam-gegen-den-Computer-Spielens” ist demgegeniiber schwieriger zu
deuten. Die hohe Relevanz bei den Jungen kénnte etwas mit der stirkeren Bin-
dung in der Peergroup und dem sozialen Vergleich unter den Jungen zu tun zu
haben, die niedrigere Relevanz bei den Midchen damit, dal man gemeinsam
etwas anders macht als Bildschirmspiele; daf Bildschirmspiele bei Midchen
noch stirker ein Ersatzmedium der Beschaftigung sind als bei den Jungen.
Was die Merkmale anlangt, die gemeinsam gleich relevant eingestuft wurden,
zeigt sich abermals, daB es Merkmale der Interaktivitit und Selektivitit (vgl.
Tab. 4.7, Rang: 2, 3. 5, 8-13) sowie des SpaBies (4, 6, 7) sind, die iiberwiegen.
Jungen und Midchen sind sich einig: die Spiele miissen ein ,,Ziel haben“
(79,9%). Die Mehrheit findet es wichtig, dahl man ,,gegen andere”, z.B. im Mehr-
spielermodus, spielen kann (67,4%). Mit mehreren ,,zusammen gegen den Com-
puter zu spiclen”, das finden signifikant mehr Jungen als Midchen gut. Ein
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Tab. 4.9: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie
- differenziert nach Geschlecht

valid cases ca. 990
Antelle der wichtig- msgesamt Jungen Maédchen
Nemmungen in %
zusammen gegen den Computer 54,4 60,7 46,1
spielen konnen '
dafl man einen Bosen
. 7 25,7
spiclen | 332 38
Rollen aus der Phantasie 25.8 23,0 292
(storend-Nennungen) ? (15,8***) (5,0%**)

Signifikanzniveaus: * signifikant (p <~ 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), *** hochst signifikant (p < 0,001).

Spiel sollte auferdem eine ,interessante Geschichte haben™ (60,4%). Die mei-
sten halten dabei die Moglichkeit fiir wichtig, iiber elektronische Stellvertreter
auf dem Bildschirm ,,Rollen spielen zu konnen“ (53,1%). Man sollte ,,viele Rol-
len zur Auswahl“ haben (61,5%) und in den Rollen ,,viele Moglichkeiten, was
zu tun® (70,2%). Eine ,,Rolle spielen zu konnen, wie Du sein mdchtest”, findet
weniger als die Hilfte der Jungen und Midchen wichtig (44,3%). Man sollte
auch ,jemanden spielen kénnen, der bose ist“, meint zumindest eine Minder-
heit. Thr gehdren mehr Jungen als Médchen an. ,,Phantasierollen” mag auch nur
eine Minderheit. IThr gehéren mehr Midchen (29,2%) als Jungen (23%) an. Deut-
lich mehr Jungen als Midchen finden solche Rollen sogar stérend. ,,Rollen, die
der Wirklichkeit entnommen sind“, z.B. ,,Manager, Kaufmann, Biirgermeister”,
mogen die meisten Kinder nicht (vgl. auch Tab. 4.10). Wichtig sind ,,spannende
Szenen™ (66,7%) und ,,witzige Erlebnisse” (57%). DaB ein Spiel ,,auch mal trau-
rige Erlebnisse” enthalten sollte, finden dagegen nur relativ wenige (27,6%).

4.3.2 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dimension
Dramaturgie - differenziert nach Altersgruppen (und Geschlecht)

Vor allem die jiingste Altersgruppe der Jungen findet ,,witzige Szenen“ wichtig
(Anteile von wichtig-Nennungen von der jiingsten bis zu der dltesten Alters-
gruppe: 67,9% zu 58% zu 45,4% zu 47,1%). DaB ,traurige Szenen™ in der jiing-
sten Altersgruppe als besonders stérend empfunden werden, ist sehr signifikant
auf die Mddchen zuriickzufiihren (storend: 36,7% zu 32,3% zu 13,1% zu 16, 1%).
Besonders grof ist unter den jiingsten Madchen der Anteil, der es wichtig findet,
dafl man Rollen spielen kann, die ,,50 sind, wie sie sein mochten (wichtig: 58,3%
zu 46,6% zu 33,3% zu 35,5%). Der Anteil der 7- bis 8jahrigen Jungen, der es
wichtig findet, ,,dafl man auch mal einen Bésen spielen kann® liegt mit 33,6%
im Durchschnitt aller Kinder. Gleichzeitig gibt es unter ihnen {iberdurchschnitt-
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lich viele, die genau das storend finden (storend: 30,9% zu 22,5% zu 12,4% zu
7.1%). ,Rollen aus der Phantasie” findet ein iiberdurchschnittlich grofer Teil
der jiingsten Jungen wichtig, wihrend in der Gruppe der 11- bis 12jahrigen
Jungen der entsprechende Anteil unterdurchschnittlich ist (34,9% zu 30,7% zu
15,6% zu 20,6%). Der Durchschnitt aller Spielerinnen und Spieler betrégt hier
25,8%. Ahnlich sieht es auch unter den Midchen aus.

,»Traurige Szenen“ und ,.einen Bosen spielen” verunsichern offensichtlich die
jiingsten Befragten, vor allem die Méidchen. Vorstellbar ist, dah vor allem letzte-
res ihnen sogar Angst macht. Sie mochten lieber solche Figuren spielen, die ,,so
sind, wie sie selbst sein mochten®. Und dies sind oft Phantasie- oder Mérchenfi-
guren. Die Fantasy-Abenteuer der dlteren sind — jedenfalls vom Anschein her —
realistischer. Zu den Rollenspielen der dlteren gehort auch gelegentlich die Rol-
le ,,eines Bosen®. ,,Phantasierollen™ mégen eindeutig eher die jiingeren Spiele-
rinnen und Spieler, insgesamt die Jungen etwas weniger als die Madchen.

Tab. 4.10: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie
- differenziert nach Altersgruppen

Va'ﬂ;f’j;;; 930 7- und 9- und 11- und 13- und
(stérend-)Nermmgen 8jahrige 10jghrige 12;ahrige 14jahrige
Rolke, wie Du sein sk
raochtest 57,9 472 40,4 37,7
Rolle aus der Phantasie 39 g*+* 32,1 17,2%%* 254
dafl man emen Bosen 304 304 31,9 378
spielen kann (36,6***) (273%) (15,5) (10,5%*%)
traurice Szenen 273 290 384 26,5
g (30,8***) 4.1) (14,9) (16,2)

Signifikanzniveaus: * signifikant (p <" 0,05), ** sehr signifikant (p - 0,01),
*++% hochst signifikant (p < 0,001).
Zur Dramaturgie gehoren auch die Fragen, ob es wichtig ist, dah man alleine
oder zusammen gegen den Computer oder am Computer gegeneinander spiclen
kann. ,DaB man gegen andere spielen kann“ finden insgesamt 67,4% der Kin-
der wichtig, ,,daB man zusammen gegen den Computer spielen kann® 54.4%,
und daB man ,,alleine gegen den Computer spielen kann™ 47,5%. ,,Zusammen
gegen den Computer” spielen Jungen lieber als Madchen. Differenziert nach
Geschlecht und Altersgruppen ist es vor allem ein signifikant groBerer Teil der
bis zehnjdhrigen Médchen, der es sogar eher als stérend empfindet, ,,zusammen
gegen den Computer™ zu spielen (storend: 14,8% zu 13,9% zu 3,4% zu 5,3%).
In der jiingsten Altersgruppe der Midchen ist auch der Anteil groBer, der licber
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nicht ,,gegen andere spielen” will (storend: 13,3% zu 5,6% zu 4,6% zu 4,4%).
Umgekehrt ist in dieser Altersgruppe der Médchen ein sehr signifikant grofBerer
Anteil, der es wichtig findet, dah man ,alleine gegen den Computer spiclen
kann® (63,9% zu 38,4%, zu 34,9% zu 45,1%). Die jiingsten Madchen liegen
damit weit iiber dem Durchschnitt. Vor allem die jiingeren Midchen spielen
lieber also alleine am Bildschirmspielgerit. Moglicherweise sind sie am unsi-
chersten und haben Angst sich zu blamieren.

4.3.3 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dimension
Dramaturgie - differenziert nach Schultypen (6. Klassen)

Fast die Halfte der Hauptschiiler findet es wichtig, auch mal ,,jemanden spielen
zu konnen, der bose ist” (vgl. Tab. 4.11). Unter den Gymnasiasten ist dies nur
ein Viertel. Die Gymnasiasten wollen auch nicht so gerne Rollen spielen, die ,,so
sind, wie sie selbst sein mochten™. Unter den Hauptschiilern ist es fast die Hilfte.
Noch gréBer ist in diesem Fall die Differenz zu den Realschiilern, die zu 53,1%
so eine Rolle spielen méchten. Kénnen und/oder wollen Gymnasiasten eher von
sich abstrahieren und Rollen distanzierter spielen?

Tab. 4.11: Die Bewertung von allgemeinen Merkmale der Dramaturgie
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen)

valid cases ca. 630

wichtig- Hauptschiiler | Realschiller | Gymmasiasten | Gesamtschiier
(storend-)Nemnungen
Zusammen gegen den 52,1 50,8 54,2 50,7
Computer spielen (7.4) (9.4*%) (1,7%) 2,1)

Rolle spielen, die so ist,

(ole spielen, dhe %0 M 433 53,1 27,9%% 38,1
einen Bosen spiclen 46,3% 375 27,0% 36,2
konnen
Rolk aus der Phantasic 30 8%%* 203 13.4* 18,0
traurige Szenen (331,’;*) 55) (7(5):;;/) (%2:3)
Rolle aus der Wirklichkeit| 27,9 18,0 13.4 15,1

Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p = 0,01),
*** hichst signifikant (p < 0,001).
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4.4 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen
Dimension Rollen

Im Fragebogen wurden zwolf Rollen angeboten, deren Charaktere in Bildschirm-
spielen vorkommen und von denen die Heranwachsenden sagen sollten, ob sie
sie gerne oder nicht gerne spielen oder ob sie ihnen egal ist. Mit diesen Rollen
sind Qualitdten und Positionen und hochstens implizit Interaktionen verbun-
den. Die meisten dieser Rollen werden von Méadchen und Jungen deutlich unter-
schiedlich gerne gespielt. Die folgende Liste (Tab. 4.12) zeigt die Rollen in der
Rangfolge der durchschnittlichen Anteile an den gerne-Nennungen.

Tab. 4.12: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen

Rang Itemn gec;:w e‘og/:zl nicht ofeme
1 Sportler 67,0 21,7 11,3
2 Abenteurer, Entdecker 60,9 26,1 13,0
3 Rennfahrer 59,7 20,5 19.8
4 Flugzeug- bzw. Raumschiffpilot 52,0 240 240
5 Kampfer 495 243 26,2
6 Tiere / Tierfiguren 453 13,3 414
7 Comic-Figuren 429 14,1 43,0
8 Denker, Forscher 40,6 356 238
9 Zauberer, Magier 36,6 35,5 27,9
10 Konig, Prinz, Herrscher 296 35,6 348
11 Ma‘g‘g"g‘;nﬁzf:f'm’ 26,2 322 416
12 K 6nigin, Prinzessin 24.5 30,0 455
13 (andere Rollen) 16,7 5,5 78,0

4.4.1 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen
- differenziert nach Geschlecht

Die Jungen neigen zu den realistischen Rollen, wihrend die Madchen auch hier
eine Tendenz zu fiktiven, phantasiereichen Rollen zeigen. Auffallend ist, dah
gerade die beiden eher kognitiv bestimmten Rollen (vgl. Tab. 4.12, Rang: 2, 8,
durchaus auch unter Einschrinkung 10) keinen Unterschied aufweisen.
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Die Midchen mégen die aggressiveren, im Spiel auch oft stressigeren, weil un-
ter Zeitdruck zu spielenden Rollen, deutlich weniger (vgl. Tab. 4.13).* Sie be-
vorzugen cher die ,,Comic-Figuren“ oder Mirchengestalten. Auch Spiele mit
,»Tieren, Tierfiguren™ als Hauptfiguren sind unter den Médchen signifikant be-
liebter als unter den Jungen. Diese Zeichentrick-Tiere sind meist niedlich, lustig
und geschlechtsneutral gezeichnet. Noch beliebter sind die wenig aggressiven,

Tab. 4.13: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen
- differenziert nach Geschlecht

valid cases ca. 950
Anteile der gerne- msgesamt Jungen Miédchen
Nennungen in %
Sportler 67,0 74,1* 57,5*
Abenteurer, Entdecker 60,9 59,5 62,7
Rennfahrer 59,7 76,2%** 372%**
Flugzeug-, Raumschiffpilot 52,0 69,3%** 28, 7***
Kampfer 49,6 62,5%** 32,0%**
Tiere 452 39,5* 53,0*
Comic-Figuren 429 37,9 49,6*
Derker, Forscher 40,6 45,0 345
Zauberer 36.6 32,0 42.7*%
Prinz, Hemrscher 29,7 31,7 26,8
Ma}gaﬁzrenlf;s“gr‘am 26,2 31,4% 19,1%*
Prinzessin 246 10,5%** 42 7*x*

Signitikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), *** hochst signifikant (p < 0,001).

aber doch offensiven Rollen des ,,Abenteurers, Entdeckers” oder des (nicht ni-
her definierten) ,,Sportlers®. Sie stchen bei den Miédchen an der Spitze der Be-
liebtheitsskala. Immerhin ein Drittel spielt auch gerne einen ,, Kampfer.

Rolien, die nur wenig heldenhafte oder abenteuerliche Eigenschaften haben,
wie die des ,,Denkers, Forschers® oder gar die des ,,Managers, Kaufmanns, Biir-
germeisters®, werden insgesamt weniger gemocht. Diese Rollen sind eventuell
zu schwierig und zu rational, bzw. zu wenig emotional ,aufgeladen®.

¢ Nach den Rollen wurde im Fragebogen immer in der weiblichen und ménnlichen Form gefragt.




90 Norbert Meder / Nikolaus Vollmer

4.4.2 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen
- differenziert nach Altersgruppen (und Geschlecht)

Auch in der Beliebtheit der Rollenangebote gibt es signifikante Unterschiede
zwischen den Altersgruppen. Die Rolle des ,,Abenteurers, Entdeckers” ist bei
Jungen und Midchen gleichermaBen beliebt (ca. 61% gerne, ca. 11% nicht ger-
ne). Auch nach Altersgruppen gibt es keine signifikanten Unterschiede. Die Rolle
des ,Rennfahrers™ ist unter den Jungen insgesamt sehr beliebt (76,2% gerne,
9,7% nicht gerne). Dies gilt auch fiir die 7- bis 8jahrigen. Allerdings ist unter
ihnen der Anteil der nicht gerne-Nennungen signifikant grofer als unter den
anderen Jungen (16,1%). In der gleichen Altersgruppe ist der gerne-Anteil un-
ter den Madchen besonders klein (18,6% im Vergleich zum Durchschnitt von
37,2%) und der nicht gerne-Anteil besonders grof (64,6% im Vergleich zu 34,2%
im Durchschnitt). Unter den 7- bis 8jdhrigen ist der Anteil, der nicht gerne
»Pilot” spielt, signifikant groBer als in den anderen Altersgruppen. Mit zuneh-
mendem Alter nimmt dieser Anteil ab. Die Beliebtheit dieser Rolle nimmt ins-
gesamt zu. Dabei ist vor allem der Unterschied der 13- bis 14jahrigen Midchen
zu den anderen Médchen signifikant (28,3% zu 23,3% zu 24,3% zu 39,4%). Auf
einem anderen Niveau, um die 69%, vergrofert sich auch der Anteil der gerne
Pilot” spielenden Jungen. Unter den Jungen ist diese Steigerung allerdings nicht
signifikant.

»>Rennfahrer” und , Pilot“ sind meist Rollen, die in naturalistisch dargestellten
(,realistischen®) virtuellen Welten spielen, reale Situationen simulieren und mit
Technik zu tun haben. Als ,,Rennfahrer” und ,,Pilot” steht man stindig unter
Zeitdruck. Es scheint, daB die jiingeren Heranwachsenden, besonders die Mid-
chen, diesen Stref nicht mégen. Moglicherweise sind sie von ihrer kognitiven
Entwicklung her noch nicht dazu bereit, mit diesen Spannungen umzugehen.
Sie haben zudem in der Regel weniger Spielerfahrung als die ilteren, so dah
ihnen auch noch die Kompetenzen fehlen, in einer solchen Rolle erfolgreich zu
bestehen. Méidchen hilt wahrscheinlich auch der Aspekt des Technischen davon
ab, diese Rollen zu mogen.

Maédchen sind nicht gerne , Kampfer®. Vor allem unter den 11- bis 12jdhrigen
Maédchen ist der Anteil der Kéampferinnen gering (Anteile von wichtig von der
jiingsten bis zu der altesten Altersgruppe, nur Midchen: 41,7% zu 37,5% zu
19,9% zu 40,9%). Unter den Jungen sind die Unterschiede nach Altersgruppen
nicht signifikant. (Allerdings nimmt das Interesse an Kampfspielen in dieser
Altersgruppe - zumindest voriibergehend - auch unter den Jungen etwas ab, vgl.
Abschnitt 2.2.2).
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Die fast immer comichaften ,, Tierrollen“ sind vor allem unter den jiingeren Kin-
dern beliebt. Hochst signifikant bis signifikant unterscheiden sich da die jiinge-
ren Jungen von den dlteren (68,3% zu 60,0% zu 27,2% zu 25,5%). Unter den
Midchen ist dieser altersbedingte Unterschied signifikant (73,2% zu 72,9% zu
49,7% zu 34,7%). ,,Tierrollen” sinken mit zonehmendem Alter in ihrer Beliebt-
heit dramatisch ab. In der Altersgruppe der 13- bis 14jdhrigen iibersteigt der
Anteil der nicht gerne-Nennungen sowohl unter den Midchen (44,6%;) als auch

Tab. 4.14: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen
- differenziert nach Altersgruppen

valid ca;sr:se< 950 7- md 9- wnd 11- mnd 13- und
(nicht gefne-) Nenmungen 8jahrige 10;ahrge 12jahrige 14jdhrige
Sportler 82,5* 74,1 612 60,4
. 70,0%** 65 A%** 38,0% 20 4%%*
fere (25,6%%) (28.8%) (45,0) (52,9%%)
Comic-Figuren 58 6** 50,7 41,0 32,3%+
I 579 543 38,1 ** 55.1
4mp (30.4) (29.,0) (29,0) (19.6%)
573 540 59,7 64.5
Reantahrer (32,7**%)|  (27.0) (15.6%) (14,3%)
Denker, Forscher 54, 1%+ 488 36,4 32.6*
Flugzeug-, 50,9 46,0 49,9 588
Raumschiffpilot (33,9%) (29.4) (21.4) (18,1%)
Zauberer 48 4%* 393 26 335
Priz, Herrscher 38,9* 36,3 21,1%* 30,5
K 6nighn, Prinzessin 35 8%+ 297 16,9%* 245

Signifikanzniveaus: * signifikant (p - 0,05), ** sehr signifikant (p - 0,01),
*** hochst signifikant (p = 0,001).

unter den Jungen (58,8%) den Anteil der gerne-Nennungen. Ahnlich wie bei
den Tierrollen verhilt es sich bei den ,,Comic-Figuren®“. (Die Tierrollen sind im
Grunde nur eine Untergruppe der Comic-Figuren, man denke an Mickey Mouse.)
Auch hier unterscheiden sich vor allem die jiingeren Jungen von den dlteren
signifikant bis sehr signifi-kant (57,0% zu 53,7% zu 27,8% zu 29, 1%). Zwi-
schen den Altersgruppen der Midchen gibt es dagegen keine signifikanten Un-
terschiede. Im Durchschnitt mégen sie Comic-Figuren lieber als Jungen (49,6%
zu 37,9%).
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Dab der ,,.Denker, Forscher” unter den jiingsten Befragten besonders beliebt ist,
ist liberwiegend auf die Jungen dieser Altersgruppe zuriickzufiihren. Sie unter-
scheiden sich darin signifikant vor allem von den dltesten Jungen (gerne: 59,8%
zu 55,1% zu 41,1% zu 34,4%). Aber auch unter den Midchen ist der gerne-
Anteil in dieser Altersgruppe etwas grofer als unter den anderen Médchen. Die-
se Unterschiede sind allerdings nicht signifikant.

Im Unterschied zu den &lteren spielt fast die Hélfte der 7- bis 8jahrigen gerne
~Zauberer”, Vor allem die Jungen dieser Altersgruppe weichen signifikant von
ihren Geschlechtsgenossen ab (Altersgruppen Jungen: 44,6% zu 31,5% zu 26,8%
zu 29,8%). Ebenfalls ein iiberdurchschnittlich groBer Teil der jiingsten Jungen
spielt gerne einen ,,Prinzen, Herrscher”. Besonders gering ist der entsprechende
Anteil unter den 11- bis 12jidhrigen Jungen (42,9% zu 40,4% zu 21,9% zu 29,8%).

Noch weniger gerne als ,Managers, Kaufmanns, Biirgermeisters™ wird eine
»Konigin, Prinzessin“ gespielt (24,6% aller Befragten haben hier gerne ange-
kreuzt). Die Jiingsten spiclen diese Rollen noch am liebsten (35,8%). Unter den
jiingsten Midchen liegt der Anteil der gerne-Nennungen sogar bei 71,7%. Da-
mit unterscheiden sich diese Méadchen von den dlteren Madchen hochst signifi-
kant — und selbstverstdndlich auch von allen Jungen. Der Anteil der gerne-Nen-
nungen in der Altersklasse der 7- bis 8jdhrigen Jungen liegt bei 14,7%.

Zusammenfassend 146t sich sagen: Die jiingeren Kinder mogen Phantasie-
Rollen deutlich mehr als die dlteren. Beziiglich der Rollen ,,Zauberer” und ,,Prin-
zessin“ gibt es aber unter den jiingsten Kindern zwei sich deutlich unterschei-
dende Lager. Diese zwei Lager sind die Méidchen auf der einen Seite (eher ger-
ne) und die Jungen auf der anderen Seite (eindeutig nicht gerne). Die jiingsten
Midchen unterscheiden sich hier auch deutlich von ihren dlteren Geschlechts-
genossinnen. Die jiingeren Heranwachsenden mdgen aber auch die Rolle des
~oportlers”, des ,,Kdmpfers“ und des ,,Forschers, Denkers* mehr als die dlteren.
Allerdings darf die Rolle sie nicht iiberfordern, nicht zu stressig werden, wie
dies moglicherweise bei der Rolle des ,,Rennfahrers” oder des ,,Piloten” der Fall
ist.

In diese Richtung gefordert werden dagegen die dlteren Heranwachsenden
gerne. Sie mogen vor allem die Rolle des ,,Rennfahrers” und des ,,Piloten“. Die
altesten Befragten mogen auch wieder die Rolle des ,, Kampfers®. In der zweitil-
testen Gruppe ist diese Rolle nicht so beliebt. Dies ist die gleiche Tendenz, die
wir schon beziiglich des Lieblingsgenres ,, Kampfspiele” unter den 11- bis 12jih-
rigen Jungen feststellen konnten (vgl. Abschnitt 2.2.2) Wahrscheinlich sind die
Kampfspicle der &ltesten Gruppe nicht identisch mit denen der jiingsten. Die
Jungeren spielen eher die ,sportlichen® Priigelspiele, die alteren eher die mit
Technik angereicherten Strategie-, Kampf- und SchieBspiele.
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4.4.3 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen)

Analog zu den Kampfspielen als bevorzugtes Genre sind es wesentlich mehr
Hauptschiiler als Gymnasiasten, die gerne ,, Kdmpfer spielen (vgl. Tab. 4.15).
Ahnlich ist das Verhiltnis zu den Rollen ,,Prinz, Herrscher” und ,Prinzessin®,
Mirchenfiguren werden von den Hauptschiilern im Vergleich zu den Schiilern
der anderen Schultypen, vor allem der Gymnasiasten, lieber gespielt. Dies ist
moéglicherweise ein Hinweis darauf, dab die (mirchenhaften) Rollen und Inhal-
te nicht mit der Darstellung von gleicher Charakteristik verkniipft sind. Denn
gerade die Hauptschiiler legen besonderen Wert darauf, dab die Darstellungen
von Bildern und Geriuschen ,echt wirken. So ist es dann auch logisch, wenn
Hauptschiiler ,,Comic-Figuren® eher nicht gerne spielen. Vielleicht ist den Haupt-
schiilern aber auch grundsitzlich das Spielen von (starken) Rollen wichtiger,
wihrend Gymnasiasten eher an den Spielaufgaben interessiert sind.

Tab. 4.15: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen)

valid cases ca. 630
gerne- Hauptschiiler | Realschiler | Gymnasiasten | Gesamtschiiler
(nicht gerne-) Nennungen

Kampfer 68,6%*** 472 34,3** 45,7

Prinz, Herrscher 44 4*** 26,6 13,9%** 24,1
Prinzessin 33,0%** 242 10,1 *** 21,0
Comic-Fi 23,9* 40,0 39,0 34,6

e ©50* | (310% (45.6) (42,9)

Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p = 0,01),
*** hichst signifikant (p < 0,001).

4.4.4 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie und der
dramaturgischen Dimension Rollen - differenziert nach Kulturkreisen

Auch in der Bewertung dramaturgischer Merkmale weichen die Heranwachsen-
den aus dem moslemischen Kulturkreis deutlich von den anderen ab. Sie mogen
sowohl das kampferische wie auch das marchenhaft-phantastische Moment lie-
ber als die anderen Befragten. Diese Kombination unterscheidet sich von der
westdeutscher Kinder (vor allem der Jungen), die cher die Verbindung von kamp-
ferischen Elementen mit naturalistischen Darstellungen bevorzugen, was aber
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nicht heibt, dah die modernen Heldenrollen (Sportler, Rennfahrer, Pilot) dieser
Jungen unbedingt weniger phantasiebehaftet sind.

Tab. 4.16: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie und der
dramaturgischen Dimension Rollen

valid cases < 935

Anteile von wichtig- |  Kinder aus dem . Aussiedler- Kinder aus dem
b (stérend-| westd. Kulturkrei kinder aus Polen und moslemischen
ZW. gerne- (stérend- . reis Rubland K ulfurkreis

bzw. nicht valid cases = 720
gerne-) Nennungen

Rollen aus der

valid cases = 107 valid cases = 110

* K
Phantasie 22,6 29,0 37,8
. 422% 63,5 70,8%*
Kampfer (30.8) (12,5%%) (16,3%)
Entdecker, 62,5 613 51,4
Forscher (12,3) (11,3) (21,6%)
Prinz, Herrscher 250 33,0 46,3%**
Prinzessin 21,0 27,6 4] ,8%**

- differenziert nach Kulturkreisen

Signifikanzniveaus: * signifikant (p - 0,05), ** sehr signifikant (p <~ 0,01),
**¥* hichst signifikant (p <2 0,001).

4.4.5 Die Bewertung von Spiel-Merkmalen
- differenziert nach beruflichem Status des Vaters

Kinder von Arbeitern, Angestellten, Selbstindigen und Beamten bewerten nur
wenige Merkmale von Bildschirmspielen unterschiedlich. Sie werden hier zu-
sammenfassend aufgefiihrt, ohne sie nach den oben bzw. weiter unten (in Ab-
schnitt 4.5) beschriebenen Dimensionen der medialen Prisentation, Dramatur-
gie und Kompetenzanforderungen zu gliedern. Insgesamt finden sich nur bei
wenigen (sechs von 60) Merkmalen iiberhaupt signifikante Differenzen. Unter-
schiede bestehen vor allem zwischen den Arbeiterkindern und denen von Selb-
stindigen. ,,Bilder wie im Comic* und ,,Rollen aus der Phantasie“ sind, aller-
dings auf relativ niedrigem Niveau, unter den Arbeiterkindern deutlich beliebter
als unter den Kindern von Selbstindigen. Dies trifft auch auf die Rolle des , Kimp-
fers“ zu. Diese Rolle ist unter den Arbeiterkindern wesentlich beliebter als unter
allen anderen.

Arbeiterkinder scheinen mehr zu Kampf-Spielen zu tendieren. Selbstindigen-
kinder mégen zwar auch Action im Sinne von viel Bewegung (,,Pilot“), aber
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nicht so sehr im Sinne von Kampf. , Manager, Kaufmann, Biirgermeister méch-
ten die wenigsten von ihnen sein. Das unterscheidet sie vor allem von den Kin-
dern von Angestellten. Die Beamtenkinder fallen hier nur dadurch auf, dab es
einem grofieren Teil von ihnen als von den anderen Heranwachsenden egal ist,
ob sie ,,viel wissen miissen” (Arbeiterkinder: 41,4%, Angestelltenkinder: 41,1%,
Kinder von Selbstindigen: 38,9%, Beamtenkinder: 53,3%).

Tab. 4.17: Die Bewertung von Spiel-Merkmalen
- differenziert nach beruflichem Status des Vaters

valid cases <2 770
wichtig-, gerne- (stérend-, Arbetter Angestelter | Sebstindiger | Beamter
nicht gerne)- Nennungen
N . 26 8* 18,1 16,5 11,7
Bilder wie im Comic @1*%) | (184 23.7%) 18.3)
Rolen aus der Phantasie 27,6 24,8 13,7% 26,7
] 57,0 452 36.8 37.3
Rémpfer (22,9) (7.3) (37,9%) (32,2)
g 488 53,4 537 50,0
Flugzeug-, Raumschifipiot | 5"} (18.4%) (253) 24.1)
Manager, Kaufiann, 247 333 17,0% 25,9
Biirgermeister
viel wissen milssen 382 384 40,0 38,3
(204) (20,5) (21,1 (8,3%)
Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sebr signifikant (p < 0,01),
*#+% hachst signifikant (p < 0,001).

4.4.6 Zusammenfassung: Die Bewertung der dramaturgischen Dimension

Einzelne Merkmale, die Phantasierollen betreffen, bestitigen die Stirke der Dif-
ferenzierung in dem bipolaren Merkmalsfeld von echr nach fiktional sowohl
zwischen den Geschlechtern als auch in der Altersdifferenzierung und in der
Schultypendifferenzierung, wie wir sie schon in der medialen Dimension festge-
stellt haben.

Im Merkmalsfeld der Interaktivitit fallt auf, daB die Jungen eher als die Mid-
chen zusammen gegen den Computer spiclen wollen; dieser Unterschied gilt
auch fiir die Gymnasiasten (signifikant nur bei den stérend-Nennungen) im Ver-
gleich zu den Schiilern anderer Schultypen. Die vergleichende Einzelanalyse
der Rollen zeigt dariiber hinaus, daf dic Jungen — wie zu vermuten — die kimp-
ferischen und aktiveren Rollen mehr bevorzugen als die Médchen. Das gilt auch
fiir die Hauptschiiler im Vergleich mit den Gymnasiasten. Das scheint zu erge-
ben, dab Ménnlich und geschlechtsiibergreifend niedrigere Bildung eher zu ak-
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tionistischen und kdmpferischen Rollen tendiert als Weiblich und geschlechts-
iibergreifend hobere Bildung. DaB in der Dimension kognitiver Interaktivitit
keine Geschlechterdifferenz signifikant ist, werten wir als Bestitigung dieses
Befundes.



4.5 Die Kompetenzanforderungen der Bildschirmspiele aus
der Sicht der Kinder

Zu der Frage, was Kinder beim Spielen von Video- und Computerspielen neben-
bei lernen, gibt es viele und recht unterschiedliche Vermutungen. Wenn bei-
spielsweise iiber mogliche negative Effekte dieser neuen Medien diskutiert wird,
dann basieren viele der gingigen Befiirchtungen letztlich auf der Annahme, die
Kinder kénnten hier etwas lernen, das sie besser nicht lernen sollten, etwa die
Anwendung von Gewalt. Den Computerspielen - wie den Medien iiberhaupt -
wird als ,,geheimen Miterzichern“ (Beer 1960) in der Offentlichkeit zumeist
mifBitraut. Dieses MiBbtrauen wird primér an den Inhalfen dieser Medien festge-
macht, also an den dort prisentierten Normen, Handlungsmustern, Rollenvor-
bildern und Weltbildern. Es gibt aber auch Stimmen, die auf mégliche positive
Lerneffekte des Umgangs mit Video- und Computerspielen verweisen. Eine ver-
breitete allgemeine Hoffnung ist beispielsweise, die Kinder machten sich spiele-
risch mit der Computertechnik vertraut und bereiteten sich so frithzeitig auf die
Arbeitswelt der Zukunft vor, von der man annimmt, dab sie stark durch diese
Technik geprigt sein wird. AuBerdem ist von konkreten Effekten die Rede wie
einer Anstachelung der Leistungsbereitschaft (Fritz 1989, S. 194), einer Forde-
rung der Auge-Hand-Koordination (z.B. Fromme/Kommer 1996, S. 172), des
raumlichen Vorstellens (Masendorf 1993) und der Selbstkontrolle (Oerter 1994,
S. 1297). Patricia Greenfield hat gar die These aufgestellt, der in westlichen
Gesellschaften nachweisbare durchschnittliche Anstieg der Leistungen bei In-
telligenztests um etwa fiinf Punkte pro Jahrzehnt hinge mit den Computerspiclen
zusammen, da diese Spiele die sogenannte visuelle Intelligenz forderten, die in
den iiblichen IQ-Tests primir gemessen werde (vgl. Greenfield 1998).¢ Gemein-
sam ist den meisten Annahmen zu positiven Effekten, dab sie sich nicht auf die
Inhalte der Computerspiele beziehen, sondern auf die formale bzw. funktionale
Seite. Wenn Lerneffekte - unabhingig davon, wie man sie bewertet - ausgehend
von der ,,Grammatik” (vgl. Fromme 1997) statt von den Inhalten der Medien
diskutiert werden, dann hat das vor allem bei den neuen, interaktiven Medien
den Vorteil, dab das Lernen besser greifbar wird, denn es lassen sich konkrete
Anforderungen bzw. Kompetenzen beschreiben, denen sich man gerecht werden
bzw. die man entwickeln muf), wenn man das Medium nutzen will (vgl. auch
MacLuhans berithmten Satz: ,,Das Medium ist die Botschaft”, 1994). Das heift,

* Ein Gesprach mit Patricia Greenfield zum gleichen Thema ist abgedruckt in der 1998er Oktober-
Ausgabe von ,,Psychologie heute® (S. 33-35). Dort stellt die amerikanische Psychologin im iibrigen
heraus, daf sie den Videospielen keineswegs kritiklos gegeniibersteht. Vielmehr geht auch sie davon
aus, daB die zum Teil sehr gewaltsamen Inhalte das Wertsystem der Kinder nachteilig beeinflussen
konnen.
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wer in einem Computerspiel weiterkommen will, der ist gezwungen, sich den
jeweiligen Anforderungen im kognitiven, emotionalen und sensomotorischen
Bereich zu stellen (vgl. auch Fromme/Vollmer 1999). Und weil man einerseits
die entsprechenden Kompetenzen meist nicht von vornherein mitbringt und an-
dererseits im Spielverlauf mit steigenden Anforderungen konfrontiert wird, sind
damit immer auch Lernprozesse verbunden.’

Ich will mich hier genauer mit den Lern- bzw. Kompetenzanforderungen der
Video- und Computerspiele beschiftigen. Allerdings steht nicht die Frage im
Vordergrund, was in bzw. im Umgang mit diesen virtuellen Welten gelernt wird
und wie das Gelernte ggf. in den Alltag transferiert wird (vgl. dazu etwa Fritz
1997b), sondern ich gehe der Frage nach, wie Kinder verschiedene Anforderun-
gen, die die Spiele an sie stellen, bewerten. Wir sind bei unserer Untersuchung
davon ausgegangen, daB den Kindern durchaus bewult ist, dah verschiedene
Arten von Video- und Computerspielen sich jeweils durch spezifische Kompetenz-
anforderungen auszeichnen, und dabB Kinder hier unterschiedliche Vorlieben
haben konnen. Theoretisch steht hinter dieser Annahme das Konzept der ,,Selbst-
sozialisation™ (vgl. Mansel u.a. 1999), das den Eigenanteil bzw. die eigenen
Aktivitdten von (heranwachsenden) Personen zur Beeinflussung und Gestaltung
ihrer Lebensfithrung betont und somit Kinder nicht in erster Linie als ,, Werden-
de” (also als quasi unfertige, weil noch in der Entwicklung befindliche Perso-
nen) betrachtet, sondern vor allem auch als bereits kompetente und rational han-
delnde Personen mit eigenen kulturellen Praxen.

4.5.1 Die Beurteilung unterschiedlicher Kompetenzanforderungen
im Uberblick

Im Rahmen unserer Untersuchung des reflexiven Verhaltens von Kindern und
jiingeren Jugendlichen im Alter von etwa 7 bis 14 Jahren zu ibrer eigenen
Computerspielkultur haben wir die Befragten gebeten, zu einer Reihe von ein-
zelnen Kompetenzanforderungen in der Weise Stellung zu nehmen, dabB sie an-
kreuzen, ob sie diesen Anforderungen gerne oder nicht gerne nachkommen oder
ob es ihnen egal ist. In der folgenden Tabelle 4.18 werden die Ergebnisse in der

3 Somit lernt man bei jedem Computerspiel, hnlich wie auch bei anderen Spielen, beim Spielen selbst
das Spiel zu spielen. Sicherlich kann man, wie z.B. auch beim FuBball, einzelne Dinge auch separat
vom Spiel trainieren. Entsprechende ,, Trainingsmodi®, in denen z.B. die Steuerung der Spielfigur ge-
iibt werden kann, stellen ja auch einige Bildschirmspiele zur Verfligung (man denke etwa an die Tomb
Raider-Spiele). Aber im groBen und ganzen ist es ein leaming by doing, das beim Computerspielen
praktiziert wird.



Kompetenzanforderungen aus Sicht der Kinder 99

Reihenfolge der Anteile der jeweiligen gerne-Nennungen fiir alle befragten Kinder
dargestellt.®

Insgesamt zeigt sich, daf ein Grofteil der von uns abgefragten Kompetenzan-
forderungen von den Kindern mehrheitlich positiv gesehen wird. Lediglich bei
einem Item, der Anforderung viele Dinge gleichzeitig machen zu miissen, tiber-
steigt der Anteil der nicht gerne-Nennungen den Anteil der gerne-Nennungen.
Wenn sie mehrere Aufgaben gleichzeitig erledigen sollen, wird einem GrobBieil
der Kinder das Spielen offenbar zu stressig. Bei weiteren drei Items liegt der

Tab. 4.18: Beurteilung von Kompetenzanforderungen
(Alle Kinder, die zum Befragungszeitpunkt Computerspiele spielten)

Angaben in %; valid cases: 962-994 Bewertung
Kompeternzanfordenungen Art der Anforderung geme egal  micht geme
logisch denken, iiberlegen kognitiv 59.4 27,1 13,6
Phantasie haben kognitiv 58,5 29,6 11,9
geschickt steuem sensomotorisch 57,7 28,5 13,8
sich schnell zZurecht finden kognitiv 55,4 35,1 9.5
schnell reagieren sensomotorisch 54,1 30,0 16,0
vieke Ritsel bsen kognitiv 52,8 28.8 18,4
genau planen kognitiv 52,3 35,8 11,9
kampfen, angreifen sensomotorisch 52,2 24.5 23.3
wermn es lange dauert emotional 46,5 34,5 18,9
cool bleiben emotional 46,2 41,5 12,3
viel wissen kognitiv 39,8 41,1 19,1
viel gleichzeitig machen emotional / kognitiv 31,3 34,6 34,1

Anteil der gerne-Nennungen deutlich unter 50%, wobei aber jeweils ein recht
hoher Anteil von egal-Nennungen zu verzeichnen ist. Wenn das Spiel lange
dauert, wenn also Ausdauer gefragt ist, dann stért das die meisten Kinder zwar

& In dieser Tabelle - wie auch in allen in diesem Kapitel (4.4) noch folgenden Tabellen und Grafiken -
sind aus der Gesamtstichprobe nur jene Kinder beriicksichtigt, die zum Befragungszeitpunkt angaben,
Video- oder Computerspiele zu spielen.
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nicht, aber sic haben es auch nicht besonders gerne. Ahnlich verhilt es sich,
wenn sie cool und gelassen bleiben und wenn sie viel wissen miissen.

Als interessantes Ergebnis dieser Gesamtschau ist zu verzeichnen, daf die
Kinder im Durchschnitt am liebsten im kognitiven Bereich gefordert werden,
denn hier kénnen die beiden besonders gerne erfiillten Anforderungen ,,logisch
denken, iiberlegen, nachdenken miissen, um weiterzukommen* und ,,Phantasie
haben miissen, um die Losung zu finden® eingeordnet werden. Auch weitere
dem kognitiven Bereich zurechenbare Items wie ,,sich schnell zurechtfinden®,
»viele Ritsel 16sen” und ,,genau planen miissen, was man tut“ werden von je-
weils mehr als der Hilfte der Kinder positiv bewertet. Lediglich wenn sie viel
wissen miissen, um ein Spiel spielen zu kénnen, haben die Kinder das im Ver-
gleich nicht so gerne. Vermutlich erinnert sie diese kognitive Anforderung zu
sehr an den schulischen Alltag, und in dieser Weise wollen sie bei einer Freizeit-
aktivitidt wie dem Spielen von Video- oder Computerspielen nicht so gerne ge-
fordert werden. Insgesamt sind die Kinder aber iiberwiegend gerne bereit, sich
den kognitiven Leistungsanforderungen der Bildschirmspiele zu stellen.

Neben den Anforderungen, die dem kognitiven Bereich zugeordnet werden
koénnen, haben wir zweitens Anforderungen bewerten lassen, die primir mit
besonderen Fahigkeiten bei der Stenerung einer Spielfigur oder eines Fahr- oder
Flugzeuges zusammenhingen. Auch diese Anforderungen, die zumeist etwas
mit Schnelligkeit und gutem Reaktionsvermégen zu tun haben und insofern dem
sensomotorischen Bereich zugeordnet werden kénnen,” werden iiberwiegend ger-
ne erfiillt. Hierzu gehort letztlich auch das Item ,kidmpfen und angreifen miis-
sen®, denn virtuelle Kdmpfe kann in der Regel nur bestehen, wer schnell genug
die richtigen Tasten oder Knopfe driickt. Allerdings weist dieses Item iiber die
Dimension der Kompetenzanforderungen auch hinaus, denn es beschreibt ei-
gentlich eine virtuelle Spielhandlung und nicht das, was das Kind wirklich tun
muB.® Die Angaben zu dieser speziellen Anforderung liefern daher auch (ergin-
zende) Hinweise auf gerne oder ungerne erfiillte inhaltliche Spielaufgaben (sie-

7 Natiirlich lassen sich die sensomotorischen Anforderungen letztlich nicht véllig von kognitiven Lei-
stungen trennen, denn die Spielsteuerung basiert bei (schnellen) Video- und Computerspielen auf einer
guten Koordination von audiovisueller Wahrnehmung und manuellen Titigkeiten, und diese gelingt
um so besser, je mehr man beispiclsweise liber das jeweilige Level und seine “Problemzonen” weiB3.

# Bei den kognitiven Anforderungen ist das anders, denn da wird der Spielende vor dem Bildschirm mit
denselben Aufgaben konfrontiert wie die Spielfigur in der virtuellen Welt. Das Problem besteht darin,
beispielsweise darauf zu kommen, daB man zwei Gegenstinde miteinander kombinieren und dann an
einer bestimmten Stelle verwenden muB, um weiterzukommen. Vergleichsweise unproblematisch ist es
dagegen, die Spielfigur per Maus, Tastatur oder Joystick diese Schritte in der virtuellen Welt ausfithren
zu lassen.
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he auch Abschnitt 4.3 und 4.4). Wahrend bei den kognitiven Kompetenzan-
forderungen die geschlechtsspezifischen Differenzen nicht besonders stark auvs-
gepragt sind und insofern auch die durchschnittlichen Angaben eine gewisse
Aussagekraft haben, fallen bei den meisten der mit sensomotorischen Kompe-
tenzen verbundenen Spielanforderungen die Bewertungen geschlechtsspezifisch
unterschiedlich aus. Daher soll hier auf Interpretationen der Daten aus der ge-
samten Stichprobe verzichtet und auf die entsprechenden Differenzierungen in
den folgenden Abschnitten verwiesen werden.

Zuvor bleiben noch jene Anforderungen zu erwiihnen, die einem dritten Be-
reich, nimlich dem emotionalen, zuzuordnen sind. Dem Bereich konnen nach
unserer Auffassung die Items ,,cool bleiben miissen®, ,,viel gleichzeitig machen
miissen” und ,,wenn das Spiel lange dauert” zugerechnet werden, die jeweils
letztlich mit emotionaler Selbstkontrolle zu tun haben. Die ersten beiden Anfor-
derungen stellen insbesondere die ,,schnellen” Spiele, die im iibrigen vor allem
sensomotorische Kompetenzen verlangen, so dah aus der Perspektive der
Kompetenzanforderungen die alte Unterscheidung zwischen Képfchenspielen
und Kndpfchenspielen von Jirgen Fritz (vgl. 1989, S. 176-180) immer noch
Sinn macht. Allerdings werden diese Items und das Ausdauer-haben-miissen
von den Kindern nicht so positiv bewertet wie die meisten anderen Anforderun-
gen. Aber auch hier sind Médchen und Jungen zum Teil deutlich unterschiedli-
cher Meinung, wie im folgenden gezeigt wird.

4.5.2 Bewertung von Kompetenzanforderungen nach Geschlecht

Wenn man die Ergebnisse vorweg zusammenfassen will, dann ist herauszustel-
len, daB die Anforderungen, die dem sensomotorischen Bereich zugeordnet wer-
den konnen (Stichwort Knépfchenspiele), von den Jungen lieber erfiillt werden
als von den Midchen. Im Bereich der kognitiven Anforderungen sind die Ergeb-
nisse nicht so eindeutig. Hier haben bei einigen Items die Madchen mehr Zu-
stimmung signalisiert als die Jungen, auch wenn die Differenzen statistisch nicht
signifikant werden. Im Vergleich zu den auf Schnelligkeit und Reaktionsvermogen
beruhenden Anforderungen mégen die Madchen aber im Durchschnitt kogniti-
ve Spielanforderungen (Stichwort Képfchenspiele) deutlich lieber. In der fol-
genden Tabelle (Tab. 4.19) werden zunéchst die gerne- und nicht-gerne-Nen-
nungen der Jungen und Médchen nebeneinander gestelit.

Die groften Abweichungen zwischen Jungen und Midchen zeigen sich beim
Item , kéimpfen und angreifen miissen®, das bei fast zwei Dritteln der Jungen,
aber nur bei etwa einem Drittel der Midchen auf positive Resonanz st6ft. Auch
die Anteile der nicht gerne-Nennungen weichen héchst signifikant vom Durch-
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schnitt ab. Damit bestatigen sich die Ergebnisse, die wir bei der Frage nach den
gerne und nicht gerne gespielten Rollen beim Item , Kimpfer® erhalten haben
(vgl. Kap. 4.2 und 4.3). Ahnlich sehen die geschlechtsspezifischen Differenzen
beim Item ,,geschickt steuern miissen aus, allerdings ist hier die Ablehnung der
Midchen nicht so stark ausgeprigt. Weitere Anforderungen, die die Jungen of-
fenbar lieber erfiillen als die Madchen, sind genau planen und - auf einem aller-
dings insgesamt relativ niedrigen Zustimmungsniveau - viel gleichzeitig ma-
chen miissen (hier erreicht der Anteil der nicht gerne-Nennungen bei den Mad-
chen den Héchstwert). AuBerdem mogen die Jungen es lieber, wenn ein Spiel
lange dauert. DaB bei keinem Item die Médchen signifikant mehr Zustimmung

Tab. 4.19: Beurteilung von Kompetenzanforderungen nach Geschlecht

Angaben in % Jungen Madchen

valid cases: 962-993 gerne nicht gerne gerne nicht gerne
logisch denken, iiberlegen 63,6 13,0 53.7 14,5
Phantasie haben 549 13,5 63,3 10,0
geschickt steuern 66,4%* 9.9* 45,9%* 19,1%*
sich schnell zurecht finden 56,3 92 54,0 10,0
schrell reagieren 59,0 12.6* 473 20,6*
viele Ritsel l6sen 48,0 21,7 59,1 14,1%*
genau planen 59,1%* 10,1 42 9% 14,3
kémpfen, angreifen 64,9%%* 12,4%%% 34 7x%* 38, %
wenn es lange dauvert 52,9* 14,8* 37,8%* 24 3**
cool bleiben 50,2 9.6 40,5 16,0*
viel wissen 41,8 16,7 36,9 224
viel gleichzeitig machen 36,3*% 27 4%* 24.7* 43 2%*

Signifikante Abweichungen vom Durchschnitt: * 5%-Niveau; ** 1%-Niveau; *** 0,1%-Niveau

zeigen, kann vor dem Hintergrund unserer iibrigen Untersuchungsergebnisse
damit erklirt werden, daB sie insgesamt weniger von der Welt der Computer-
spiele fasziniert sind als die Jungen und bei fast allen Fragen etwas mehr Di-
stanz an den Tag legen.
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In den Abbildungen 1 und 2 sind die zustimmenden Angaben fiir Jungen und
Midchen getrennt dargestellt und dabei die Items jeweils nach den Anteilen der
gerne-Nennungen geordnet worden. So werden die unterschiedlichen Priferen-
zen der Geschlechtergruppen besser sichtbar.

Wihrend Jungen es besonders gerne haben, wenn sie geschickt steuern, kimpfen
und logisch denken miissen, um im Spiel weiterzukommen, mégen es die Méd-
chen vor allem, wenn sie Phantasie haben, Ritsel 16sen und sich schnell zu-
rechtfinden miissen. Obwohl also die gerne-Nennungen bei den Items ,,Phanta-
sic haben“ und ,Riitsel 16sen miissen” bei den Midchen und Jungen jeweils
nicht signifikant von den erwarteten Hiufigkeiten abweichen, stehen sie in der
Hierarchie der beiden Gruppen doch jeweils an ganz anderer Stelle.

Maidchen priferieren demnach vor allem jene kognitiven Anforderungen, die
etwas mit Phantasie und Ritseln zu tun haben, gefolgt von zwei weiteren kogni-
tiven Anforderungen, die zum einen die Notwendigkeit, in virtuellen Welten die
Orientierung zu haben, und zum anderen die Fihigkeit des Kombinierens und
Uberlegens betreffen. Bei den Jungen liegen zwei sensomotorische Anforderun-
gen in der Gunst ganz vorne. Sie wollen also vor allem auch agieren und in ihrer
Geschicklichkeit bei der Spielsteuerung gefordert werden. Es folgen zwei kogni-
tive Anforderungen, die auf kithle Rationalitdt und Kombinationsfihigkeit ver-
weisen. Insbesondere beim Blick auf die in der jeweiligen Hierarchie ganz oben
stehenden Anforderungen finden wir also Belege dafiir, daB die Kinder
geschlechtstypische, wenn nicht gar geschlechtsstereotype Priferenzen duberen.

Doch auch wenn die Midchen im Durchschnitt eher bestimmte kognitive An-
forderungen mogen und Jungen hiufiger bei den Anforderungen Zustimmung
signalisieren, die mit Schnelligkeit, Dynamik und (im kognitiven Bereich) mit
Logik zu tun haben und daher nicht ohne gute Fahigkeiten im Bereich der Spiel-
steuerung bewiltigt werden konnen, bleibt doch zu betonen, dab wir daraus kei-
ne Charakterisierung der Madchen oder der Jungen schlechthin ableiten kon-
nen: Selbst beim Kampfen, also der Anforderung mit den gréBten Differenzen
zwischen den Geschlechtern, entfillt auch mehr als ein Drittel der Antworten
der Médchen auf die Antwortvorgabe gerne.

Interessant ist im iibrigen, daB beide Geschlechter an dieser Stelle mehr Zu-
stimmung zu Action-Elementen zeigen als es aus ihren Angaben zum aktuell
bevorzugten Spielgenre hervorgeht. So haben 33,3% der Jungen und 13,8% der
Midchen als ihr aktuelles Lieblingsgenre Action-Spiele angegeben, aber wenn
sie in einem Spiel kdmpfen und angreifen miissen, dann tun das fast 65% der
Jungen und knapp 35% der Midchen nach eigenen Angaben gerne. Ahnliches
gilt fiir weitere Anforderungen wie logisch denken und geschickt steuern miis-
sen, die von der Mehrheit der Jungen und der Midchen gerne erfiillt werden,
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ohne daB sich dies in entsprechenden Anteilen bei der Nennung von Lieblings-
genres widerspiegelt, in denen diese Kompetenzen benétigt werden (z.B. Denk-
und Geschicklichkeitsspiele).

Dieses Phinomen kann zunichst sicher als methodisch bedingt erklirt wer-
den, denn bei den Kompetenzanforderungen konnte jedes einzelne Item beur-
teilt werden, wihrend beim Lieblingsgenre in offener Form nur bis zu drei An-
gaben gemacht werden konnten (vgl. auch Kap. 2.2).° Die insgesamt positivere
Beurteilung der verschiedenen Kompetenzanforderungen belegt damit - zusam-
men mit dhnlichen Ergebnissen bei der Beurteilung anderer Spielmerkmale -,
daf das Interesse an den verschiedenen Spielgenres und den dort zu erfiillenden
Aufgaben breiter bzw. grofier sein diirfte als es in den Angaben zum aktuellen
Lieblingsgenre zum Ausdruck kommt. Dafiir spricht auch, da in einer anderen
Untersuchung, in der nach allen gern gespielten Genres gefragt wurde, vor al-
lem bei den Jungen ein groBes Interesse fiir verschiedene Typen von Spielen
deutlich wurde (Schindler 1992).

Eine andere Erklidrung konnte die sein, dab z.B. die Anforderung, sich in
virtuellen Welten kdmpfend zu bewdhren, nicht nur auf reine Kampf- und Ac-
tion-Spiele bezogen wird. Es erscheint durchaus plausibel, daf jene Kinder (spe-
ziell Jungen), die primir die Momente des Wett- und Zweikampfes, des Lei-
stungsvergleichs mit anderen usw. mdgen, diese auch in anderen Spielgenres -
etwa in Sport- oder Rennspielen - suchen und finden kénnten. Wenn diese zwei-
te Erklarungsmoglichkeit zutrifft, dann miifite auBerdem angenommen werden,
dafl Madchen und Jungen in den gleichen Spielen zum Teil an verschiedenen
Anforderungen Interesse haben bzw. die Anforderungen auch unterschiedlich
wahrmehmen. Dies wire ein Indiz dafiir, daBb Spiele hinsichtlich der Anforde-
rungen, die sie an die Spielenden stellen, quasi mehrfach codiert sein kénnen.

4.5.3 Bewertung von Kompetenzanforderungen nach angegebenem
Lieblingsgenre

Eine direkte Uberpriifung der statistischen Zusammenhiinge zwischen dem an-

gegebenen Lieblingsgenre und den Bewertungen der Kompetenzanforderungen

liefert weitere Hinweise fiir diese Hypothese der Mehrfachcodierung. Es wird

° Im Pretest hatte sich gezeigt, da$f die Kinder teilweise Schwierigkeiten hatten, die erbetenen Bewertun-
gen von Spielmerkmalen allgemein, d.h. unabhéngig von einem bestimmten Spielgenre vorzunehmen.
Haufig kam die Anmerkung, ,,das kommt darauf an, was fiir ein Spiel ich spiele. Daher haben wir in
der Hauptbefragung die Kinder gebeten, sich bei der Bewertung bestimmter Merkmale (dazu gehorten
nicht die gern und ungern gespielten Rollen und auch nicht die gern und ungem erfiillten Kompetenz-
anforderungen) jeweils auf das aktuelle Lieblingsgenre zu bezichen. Dies machte es notwendig, zuvor
in dieser engeren Form nach dem Lieblingsgenre zu fragen.-
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ndmlich deutlich, dah von den Kompetenzanforderungen die meisten keines-
wegs eindeutig auf ein bestimmtes Spielgenre bezogen werden konnen.

Die entsprechende Kreuztabelle (vgl. Tab. 4.20) weist nur relativ wenige stati-
stisch signifikante Ergebnisse aus. Keine signifikanten Zusammenhinge zu ei-
nem angegebenen Lieblingsgenre existieren demnach bei der Beurteilung der
folgenden Kompetenzanforderungen: sich schnell zurechtfinden, genau planen,
viel wissen und viel gleichzeitig machen miissen. Man kommt auch zu keinem
anderen Ergebnis, wenn man entsprechende Berechnungen fiir die Gruppe der
Jungen und die Gruppe der Midchen getrennt durchfiihrt. Wie diese Items beur-
teilt werden, das hat also nichts mit dem oder den bevorzugten Spielen zu tun.
Differenzen bei der Beurteilung dieser Anforderungen hingen vielmehr mit dem
Geschlecht (siche 4.5.2) und zum Teil auch mit der Zugehorigkeit zu einer be-
stimmten Altersgruppe (siche 4.5.4) zusammen. Damit liegt die Vermutung nahe,
dab die entsprechenden Anforderungen einerseits - zumindest aus der Sicht der
Kinder - in allen Spielgenres vorkommen oder vorkommen kénnen, so daB man
andererseits von genreunabhéngigen Praferenzprofilen der Kinder sprechen kann.

Vergleichsweise unabhingig vom angegebenen Lieblingsgenre ist auBberdem
die Bewertung einer langen Spieldauer sowie der Anforderung, schnell reagie-
ren zu miissen. Dah die Freunde von Action-Spielen'® das schnelle Reagieren-
miissen tiberdurchschnittlich positiv bewerten, ist nicht verwunderlich. Eher ist
es iiberraschend, daB Kinder, die andere ,,schnelle” Spiele als Lieblingsspiele
genannt haben (Jump&Run-Spiele, Renn-/Flugspiele oder Sportspiele), diese
Kompetenzanforderung nicht ebenso positiv bewerten. Was eine lange Spiel-
dauer betrifft, so weichen nur diejenigen, die aktuell am liebsten System-
simulationen spielen, vom Durchschnitt der Befragten ab: Sie haben signifikant
seltener als die anderen (ndmlich gar nicht) angekreuzt, dah sie das nicht gerne
haben. Auch dieses Ergebnis ist gut nachvollziehbar, denn es macht in der Tat
keinen Sinn, zu einer solchen Simulation zu greifen, wenn man nicht gerne eine
gewisse Zeitlang am Gerit bleiben will, denn bei diesem Genre dauert es immer
vergleichsweise lange, bis erste Erfolge sichtbar werden.

Auch bei der Bewertung der weiteren Kompetenzanforderungen finden sich
zum Teil weniger Zusammenhénge zum aktuellen Lieblingsgenre, als vielleicht
erwartet werden konnte. So gibt es beim Item ,logisch denken, nachdenken
miissen” lediglich bei den Anteilen der nicht gerne-Nennungen signifikante Ab-

1* Wenn hier und im folgenden Ausdriicke gebraucht werden wie ,, Jump&Run-Freunde* oder shnliches.
dann soll damit nicht unterstellt werden, man kénne die Kinder eindeutig als Fans eines bestimmten
Genres bezeichnen und von anderen abgrenzen, sondern es handelt sich lediglich um Hilfsformulierungen,
um die hier diskutierten statistischen Zusammenhénge zwischen dem angegebenen aktuellen Lieblings-
genre und anderen Angaben sprachlich etwas einfacher ausdriicken zu kénnen.
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weichungen vom Durchschnitt: Adventure-Spieler haben hier besonders selten
nicht gerne angekreuzt, wihrend die Renn- bzw. Flugspiel-Fans iiberdurchschnitt-
lich hdufig nicht gerne gewihlt haben. Insgesamt aber wird diese kognitive
Anforderung offenbar gerne erfiillt, wobei anzunchmen ist, daB die Kinder da-
bei zum Teil an unterschiedliche Dinge denken. Das Nachdenken und Uberle-
gen kann sich auf verschiedene Aufgaben beziehen: Wer einen Gegner besiegen
will, muf iiberlegen, wie er das am geschicktesten anstellt. Wer in einer System-
simulation eine Stadt aufbaut (wie bei der Sim Cify-Reihe), mub z.B. iiberlegen,
welche Infrastruktur er in welcher Reihenfolge aufbaut. Wer in einem Sportspiel
erfolgreich sein will, muf} u.a. nachdenken, welche Figuren bzw. Spieler dafiir
am geeignetsten sein konnten, und so weiter.

Ein wenig iiberraschend fiir uns sind auch die Ergebnisse beim Item ,,geschickt
steuern“ gewesen. Sehr signifikant seltener als der Durchschnitt haben hier die
Kinder nicht gerne angekreuzt, die das Lieblingsgenre der Denk- und Geschick-
lichkeitsspiele genannt haben, wihrend die Jump&Run-Freunde iiberdurch-
schnittlich oft angeben, nicht gerne geschickt steuern zu miissen. Wir hitten aus
unserer (Erwachsenen-)Perspektive tendenziell ein umgekehrtes Ergebnis er-
wartet, weil wir geschicktes Steuern eher als typische Anforderung der
Jump&Run-Spiele und weniger der Denk- und Geschicklichkeitsspiele einge-
stuft hétten. Eine zusitzliche Differenzierung nach Geschlecht zeigt hier im
iibrigen, daB das Ergebnis bei den Denk- und Geschicklichkeitsspielen in erster
Linie auf die Médchen zuriickzufiihren ist, die bei Nennung dieses Lieblings-
genres diese Kompetenzanforderung signifikant anders bewerten als der Durch-
schnitt ihrer Geschlechtsgenossinnen. Das Ergebnis bei den Jump&Run-Spie-
len ist dagegen nicht in dieser Weise geschlechtsspezifisch zu erkliren.

Werden die in Tabelle 4.20 dargestellten Zusammenhénge aufierdem noch auf
geschlechtsspezifische Differenzen hin untersucht, so zeigt sich, daB Jungen,
die Jump&Run-Spiele als Lieblingsgenre angegeben haben, sich von den iibri-
gen Jungen bei der Bewertung bestimmter Kompetenzanforderungen deutlich
abheben. Wihrend im Schnitt die Jungen nur zu knapp 10% angeben, dab sie es
nicht gerne haben, wenn sie beim Spielen cool bleiben miissen, kommt die Gruppe
der ménnlichen Jump&Run-Fans hier auf einen Anteil von 22% (p<0,001). Der
entsprechende signifikante Zusammenhang in Tabelle 4.20 ist also allein auf die
Angaben der Jungen zuriickzufiihren. Aulerdem hat es diese Teilgruppe signifi-
kant haufiger nicht gerne, wenn sie in einem Computerspiel kimpfen und an-
greifen muf (18,7% zu im Durchschnitt 11,7%). Innerhalb der Gruppe der Jun-
gen mogen also diejenigen die mit Action- und Kampfspielen verbundenen An-
forderungen (relativ) am wenigsten, die als aktuelles Lieblingsgenre ein



Kompetenzanforderungen aus Sicht der Kinder 109

Jump&Run-Spiel nennen. Die Jump&Run-Freunde bilden damit bei den Jungen
einen relativen Gegenpol zu denjenigen, die aktuell Action-Spiele préferieren,
denn bei letzteren liegt der Anteil derjenigen, die angeben, nicht gerne zu kiimp-
fen und anzugreifen, nur bei rund 5%, wihrend fast 83% dies gerne tun. Bei den
Midchen wird der (relative) Gegenpol zu den méinnlichen Action-Spielern da-
gegen von der Teilgruppe gebildet, die aktuell Denk- und Geschicklichkeits-
spiele als Lieblingsgenre angeben. Die weiblichen Jumpé&Run-Fans grenzen sich
dagegen nicht so stark von Action- und Kampfelementen auf dem Bildschirm
ab. Fiir die Madchen liegen die Anforderungen der Jump&Run-Spiele offenbar
niher an denen der Action-Spiele, wihrend sie fiir die Jungen niher an den
Denk- und Geschicklichkeitsspielen liegen.

4.5.4 Bewertung von Kompetenzanforderungen nach Altersgruppen

Es konnten und sollten - wie gesehen - von den befragten Kindern in der Dimen-
sion der Kompetenzanforderungen insgesamt zwolf Items bewertet werden. Bei
immerhin neun Items weichen die Bewertungen in mindestens einer der gebil-
deten vier Altersgruppen signifikant vom Durchschnitt ab. Tabelle 4.21 gibt den
entsprechenden Uberblick. Es fillt auf, daf Abweichungen vom Durchschnitt
nicht so sehr bei den insgesamt besonders beliebten Anforderungen auftreten,
sondern eher bei den Items, die in der nach den gerne-Nennungen gebildeten
Rangfolge in der gesamten Stichprobe (vgl. Tab 4.18) weiter unten liegen: Von
den ersten sechs Items der Tabelle 4.18 sind hier nur drei vertreten, die zweiten
sechs Items tauchen dagegen alle auf. Das bedeutet, es besteht iiber alle Alters-
gruppen hinweg eine recht grofe Ubereinstimmung beim Grad der Zustimmung
zu den kognitiven Anforderungen ,,Phantasie haben”, ,schnell zurechtfinden*
und ,,viele Ritsel 16sen®. Interessant ist auBerdem, daB bei zwei dieser drei An-
forderungen auch Méidchen und Jungen in ihrer Bewertung jeweils nicht signi-
fikant vom Durchschnitt abweichen (,Phantasie haben“ und ,,schnell zurecht-
finden®, vgl. Tab. 4.19).

Im ersten Schritt sollen nun entlang der entsprechenden Kompetenzan-
forderungen die auffilligsten Differenzen zwischen den Altersgruppen zusam-
mengestellt werden. Im AnschluB versuche ich, ein ungefihres Profil der einzel-
nen Altersgruppen zu skizzieren, also fiir jede der untersuchten Altersgruppen
die besonders gerne und die weniger gerne erfiillten Kompetenzanforderungen
herauszustellen (vgl. Abb. 3 bis Abb. 6).

* Ein iiberdurchschnittlich kleiner Teil der 11- und 12jibrigen Kinder gibt an,
bei Video- und Computerspielen nicht gerne logisch denken und iiberlegen zu
miissen, um weiterzukommen. Im Vergleich zu den anderen Altersgruppen
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Tab. 4.21: Beurteilung von Kompetenzanforderungen nach Altersgruppen
(Nur Items mit mindestens einer signifikanten Abweichung vom Durchschnitt)

Anteile in % 7- und 9- und 11- und 13- und
valid cases: 938-969 8jahrige 10jéhrige  12jdhrige  14jéhrige
‘ gerne 58,0 61,7 58,3 60,7
logisch denken, egal 23,1 22,8 32,2* 23,7
Gberlegen
nicht gerne 18,9 15,4 9,5% 15,6
gerne 67,1 61,3 52,0 56,4
geschickt steuern egal 15,0%** 17,8*%* 36,0%* 33,7
nicht gerne 17,9 20,9* 11,9 9,8
gerne 62.4 55,6 51,4 50,4
schnell reagieren egal 16,2%** 19,8* 34,5 39,5%%*
nicht gerne 21,4 24,7%* 14,1 10,1*
gerne 55,6 46,6 50,0 55,9
genau planen egal 25,1%* 41,1 39,1 35,7
nicht gerne 19,3%* 12,3 10,9 8.4
gerne 57.3 47,5 45.0 60,3
kimpfen, angreifen egal 19,3 23,1 27,2 25,7
nicht gerne 23,4 29.4 27,8 14,0%*
gerne 49,7 39,9 44,2 48,7
wenn es lange dauert egal 21,4%* 29.4 42, 8% 36,9
nicht gerne 28,9%*  30,7*** 13,0%* 14,4
gerne 48,0 36,2 44,2 51,7
cool bleiben egal 30,4% 39,3 48,2 42,5
nicht gerne 21,6%%% 24 5%%% 7.6%* 5,8%*
gerne 60,1 *** 44 4 30.2%* 349
viel wissen egal 21,4%** 37,5 51,0%* 43,0
nicht gerne 18,5 18,1 18,8 22,1
gerne 45,9%%* 37,7 24,5* 25,9
Vielrﬁf;;ze“ig egal 18,0%%%  20,4**  4].4* 44,5%*
nicht gerne 36,0 42,0 34,1 29,7

* Signifikanzniveau p<0,05; ** Signifikanzniveau p<0,01; *** Signifikanzniveau p<0,001
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tendieren diese Kinder eher zu einer indifferenten als zu einer ablehnenden

Bewertung.
« Beim Item ,,geschickt steuern miissen“ haben die beiden jiingeren Altersgrup-
pen sowohl bei gerne als auch bei nicht gerne hiufiger ihr Kreuz gemacht als
die beiden ilteren Altersgruppen. Statistisch signifikant wird die Abweichung
vom Durchschnitt zwar nur bei den nicht gerne-Nennungen der 9- und 10jih-
rigen, aber in der Tendenz ist sowohl die Zustimmung als auch die Ablehnung
bei den jiingeren Kindern stirker ausgeprigt als bei den dlteren. Den ilteren
Kindern ist diese Anforderung signifikant haufiger egal: Jeweils iiber ein Drittel
der 11-und 12jahrigen wie der 13- und 14jdhrigen, aber nur rund ein Sechstel
der beiden jiingeren Altersgruppen haben sich fiir diese Einschitzung ent-
schieden.
Dieser Befund wiederholt sich bei der Anforderung ,,schnell reagieren miis-
sen”. Auch hier ist sowohl der Anteil der gerne-Nennungen als auch der der
nicht-gerne-Nennungen bei den beiden jiingeren Altersgruppen grofer als bei
den ilteren. Es sind vor allem die Midchen, die mit ihren Angaben dazu bei-
tragen, dab die jiingeren Kinder sich dieser Anforderung signifikant haufiger
nicht gerne stellen wollen. Gut 36% der 7- bis 8jahrigen Médchen und knapp
32% der 9- bis 10jahrigen haben es nicht gerne, wenn sie schnell reagieren
miissen. In den beiden élteren Gruppen finden sich bei diesem Item keine
signifikanten geschlechtsspezifischen Differenzen.
Wenn ein Spiel die Anforderung stellt, dab man genau planen mulb, was man
tut, dann kommt dem wiederum die jiingste befragte Altersgruppe iiberdurch-
schnittlich hiufig nicht gerne nach, obwohl auch hier der Anteil der gerne-
Nennungen nicht unterdurchschnittlich ist. Dafiir ist den 7- und 8jihrigen
seltener als den anderen Kindern diese Anforderung egal. Auch fiir dieses
Ergebnis sind primér die Angaben der 7- bis 8jahrigen Médchen verantwort-
lich, wahrend die jiingeren Jungen sich in ihrem Antwortverhalten von den
lteren nicht signifikant unterscheiden.
Ein anderes Bild bieten die Ergebnisse beim Item ,kdmpfen und angreifen
miissen”. Die grofte Zustimmung signalisieren hier die 7- bis 8jahrigen auf
der einen und die 13- bis 14jihrigen auf der anderen Seite (jeweils rund 60%),
wihrend die beiden mittleren Altersgruppen mit jeweils deutlich unter 50%
etwas (wenngleich nicht signifikant) seltener gerne angekreuzt haben. Inter-
essant ist, daff bei einer gesonderten Betrachtung der Jungen und der Mid-
chen jeweils der Anteil der gerne-Nennungen bei den 13-~ und 14jihrigen si-
gnifikant grofer ist als bei den jiingeren Kindern des gleichen Geschlechts:
bei den Jungen liegt dieser Anteil iiber 70%, bei den Madchen bei gut 46%.
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Dies wiederholt sich umgekehrt bei den nicht gerne-Nennungen, nur dab hier
sowohl die gesamte Gruppe der 13- bis 14jdhrigen als auch die weibliche und
die méinnliche Teilgruppe im Vergleich zur jeweiligen Bezugsgruppe signifi-
kant unterdurchschnittliche Anteile aufweisen. Daf die Jungen diese Anfor-
derung insgesamt licber mégen als die Madchen, wurde oben bereits erlautert
(siche 4.4.2). Insofern ist es einleuchtend, daB diese zusitzlichen Differenzen
nach Alter bei den Jungen auf einem héheren Prozentniveau liegen als bei den
Midchen.

Bei den weiteren Items stehen sich in der Regel wieder die beiden jiingeren
und die beiden élteren Gruppen mit unterschiedlichen Bewertungen gegen-
iiber. Uberdurchschnittlich groB ist etwa in den beiden jiingeren Gruppen der
Anteil derjenigen, die es nicht gerne haben, wenn ein Spiel lange dauert, nim-
lich um die 30%. Interessanterweise weichen die Anteile der gerne-Nennun-
gen nicht signifikant vom Durchschnitt der Befragten ab: er liegt in allen
Altersgruppen zwischen 40 und 50 Prozent. Das bedeutet, den dlteren Kin-
dern ist es hiufiger egal, wenn ein Spiel lange dauert, wihrend die jiingeren
sich mehrheitlich zustimmend oder ablehnend, aber nicht unentschieden du-
Bern. Dies gilt fiir Jungen wie fiir Miadchen in gleicher Weise.

Ahnlich verhilt es sich bei der emotionalen Anforderung, cool bleiben zu
miissen. Hier geben die beiden jiingeren Altersgruppen hochst signifikant hiu-~
figer als der Durchschnitt an, daB sie dies nicht gerne haben, wihrend die
dlteren wiederum eher die Antwortméglichkeit egal ansgewihlt haben und
weit seltener als der Durchschnitt nicht gerne. Dieses Ergebnis trifft fiir Mad-
chen wie fiir Jungen zu. Das heift, auch innerhalb der beiden Geschlechts-
gruppen geben jeweils die jingeren deutlich haufiger als die dlteren an, dah
sie nicht gerne ,,cool bleiben* miissen. Dah der Grad der Ablehnung bei den
Midchen in allen Altersgruppen grofer ist als bei den Jungen, war vor dem
Hintergrund der bereits skizzierten geschlechtsspezifische Differenzen bei die-
sem Item zu erwarten (siehe 4.5.2).

Wenn man viel wissen muB, um in einem Spiel weiterzukommen, dann ist das
insgesamt eine weniger beliebte Kompetenzanforderung: sie erreicht im Durch-
schnitt nur den zweitniedrigsten Anteil an gerne-Nennungen (vgl. Tab. 4.18).
Die jiingeren Kinder, speziell die 7- und 8jihrigen, sehen das (signifikant)
anders: Uber 60% von ihnen haben es gerne, wenn sie viel wissen miissen.
Dieses Ergebnis beruht nicht nur auf den Priferenzen eines Geschlechts, son-
dern sowohl die 7- und 8jidhrigen Médchen als auch die Jungen weichen hier
hochst signifikant von ihren dlteren Geschlechtsgenossinnen und -genossen
ab. Dabei liegt das Ergebnis der Madchen mit 65,5% noch iiber dem der Jun-
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gen (57,3%). Offenbar ist die Kategorie des Wissens bei diesen Kindern, die ja
noch nicht so lange in die Schule gehen (2. Klasse), noch vergleichsweise
positiv besetzt. Ob die negativere Bewertung dieses Items durch die Alteren
tatsichlich mit entsprechenden schulischen Erfahrungen zusammenhéngt, kann
durch unsere Daten zwar nicht geklirt werden, aber ganz abwegig erscheint
uns diese Hypothese nicht. Aber auch eine entwicklungspsychologische Er-
kldrung erscheint plausibel. In der Phase der konkreten Operationen (nach
Piaget) bzw. des Werksinns (nach Erikson) sind Kinder besonders interessiert
daran, konkretes Handlungswissen zu erwerben.

» Wenn die Kinder mehrere Sachen gleichzeitig machen miissen, dann haben
sie das insgesamt nicht besonders gerne. Es ist im Vergleich die am wenigsten
gern gemochte Anforderung (vgl. Tab. 4.18). Ahnlich wie bei einigen anderen
Anforderungen geben sich die beiden dlteren Teilgruppen hier wieder deutlich
gleichgiiltiger als die beiden jiingeren. Uber 40% der 11- bis 14jiahrigen haben
hier egal angekreuzt, aber nur um die 20% der 7- bis 10jahrigen (p<0,01).
Tabelle 4.21 zeigt, dab die jiingeren Kinder, vor allem die 7- und 8jihrigen, es
lieber als die anderen haben, wenn sie viel gleichzeitig machen miissen, wih-
rend bei den dlteren der Anteil der gerne-Nennungen unter dem Durchschnitt
liegt. Dieses Ergebnis beruht primér darauf, dal die 7- und 8jahrigen Jungen
besonders hiufig (ndmlich zu 55,4%) angeben, dab sie gerne mehrere Sachen
gleichzeitig machen."” Innerhalb der Gruppe der Midchen gibt es bei diesem
Item nach Altersgruppen keine signifikanten Differenzen.

Zusammenfassend konnen wir sagen, daB die jingeren Kinder, vor allem die
Jjingeren Jungen, den hier behandelten Kompetenzanforderungen im Durchschnitt
positiver gegeniiber stehen als die dlteren. Bemerkenswert ist aber, dab auch der
Anteil der nicht gerne-Nennungen bei mehreren Items in den beiden jiingeren
Altersgruppen signifikant iiber dem Durchschnitt liegt. Die jiingeren Kinder
sind in der Beurteilung einer Reihe von Anforderungen also stirker in Befiir-
worter und Gegner gespalten, wihrend bei den beiden élteren Altersgruppen der
Anteil derjenigen grober ist, die angeben, daf ihnen Kompetenzanforderungen
egal sind. Den élteren Kindern eher gleichgiiltig sind etwa die Anforderungen

! Was die Kinder genau unter ,,viel gleichzeitig” verstehen, kann unterschiedlich sein. Moglicherweise
wiirde den jiingeren Jungen ein bestimmtes Spiel aufgrund der gleichzeitig zu erledigenden Aufgaben
faktisch sogar noch cher zu stressig als den &lteren. Die Selbstauskiinfte miissen im Kontext der iibri-
gen Daten gesehen werden. Die jlingste Altersgruppe (speziell die Jungen) hat bei allen Anforderungen
haufiger als die anderen gerne angekreuzt und dokumentiert damit hier, wie auch durch das sonstige
Antwortverhalten, insofern primér ihre tiberdurchschnittliche Faszination fir Video- und Computer-
spiele, und weniger ihre tatsichliche Spielkompetenz.
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»geschickt steuern miissen®, | ,schnell reagieren miissen”, ,,wenn ein Spiel lange
dauert” und wenn sie ,,mehrere Sachen gleichzeitig machen miissen” - also pri-
mir sensomotorische Anforderungen. Offenbar sind ihnen andere Aspekte wich-
tiger, aber es stort sie auch nicht weiter, wenn sie in dieser Weise von einem
Spiel gefordert werden. Die groBere Heterogenitit der Antworten der jiingeren
Kinder ist - wie eine zusitzliche Differenzierung nach Geschlecht zeigt - teil-
weise auf unterschiedliche Sichtweisen von Jungen und Midchen dieses Alters
zuriickzufiihren, teilweise handelt es sich aber auch um reine Alterseffekte. Der
signifikant h6here Anteil der ablehnenden Angaben der 7- bis 8jdhrigen und der
9- bis 10jahrigen bei den Items ,;schnell reagieren” und ,,genau planen” geht
primdr auf die weiblichen Kinder in diesen Altersgruppen zuriick. Anders ist es
bei den hoheren Anteilen der nicht gerne-Nennungen bei ,,cool bleiben miissen™
und ,,wenn das Spiel lange dauert“: Fiir diese Abweichungen vom Durchschnitt
sind Midchen und Jungen in gleichem MaBe verantwortlich.

Wenn ein Spiel lange dauert, dann finden die jiingeren Kinder das also nicht
so gut wie die dlteren. Offenbar wollen sie schnell Erfolge sehen und nicht zu
lange durch ein Bildschirmspiel gebunden werden. Auch die Notwendigkeit, die
eigenen Emotionen im Griff zu haben, ist in den jiingeren Altersgruppen gene-
rell nicht so beliebt. Umgekehrt ist es bei der Anforderung, ,,viel wissen” zu
miissen, die vor allem von der jiingsten befragten Altersgruppe wesentlich posi-
tiver beurteilt wird als von den anderen Kindern (speziell von den beiden &lte-
sten Gruppen). Bei den jiingeren Kindern kann also noch von einer gréferen
Bereitschaft ausgegangen werden, sich in Video- und Computerspielen auf An-
forderungen im Bereich des Wissens einzulassen - ein aus piddagogischer Sicht
durchaus spannendes Ergebnis, wobei mit dieser Einschitzung nicht angedeutet
werden soll, andere Lerneffekte der Computerspiele seien im Vergleich dazu
padagogisch irrelevant oder minderwertig.

Eine gewisse Sonderstellung nimmt die Anforderung , kdmpfen, angreifen miis-
sen” ein, die ja auch enger als die anderen Items mit der dramaturgischen Di-
mension der Spiele verkniipft ist. Hier sind es vor allem die 13- und 14jahrigen
Kinder, die sich im Vergleich zu den jiingeren positiver duflern, vor allem in der
Form, dah der Grad der Ablehnung duferst gering ist. Fiir viele Kinder, fiir die
Jungen noch mehr als fiir die Madchen, scheint diese Anforderung im Bereich
der Bildschirmspicle geradezu eine Selbstverstindlichkeit und auch ein wichti-
ger Spielanreiz zu sein.

Nun soll, wie angekiindigt, noch ein Blick auf das jeweilige Priferenzprofil
der vier Altergruppen (bezogen auf ihre Bewertung von Kompetenzan-
forderungen) geworfen werden (vgl. Abb. 3 bis 6).
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Bei der jiingsten befragten Altersgruppe stehen zwei Kompetenzanforderungen
in der Gunst ganz vorne, die wir dem sensomotorischen Bereich zugeordnet
haben (vgl. Abb. 3). Hervorzuheben ist dariiber hinaus, dafl von den insgesamt
sechs kognitiven Anforderungen von den 7- bis 8jahrigen gerade das ,, Viel-wis-
sen-miissen am positivsten bewertet wird und damit auf Rang 3 der Beliebt-
heitsskala landet, wihrend es in der Gesamtgruppe zu den beiden am wenigsten

gemochten Anforderungen gehort. Insgesamt liegt der Anteil der gerne-Nen-
nungen auf einem vergleichsweise hohen Niveau. Selbst die in dieser Alters-
gruppe - wie in den meisten anderen auch - am wenigsten gerne erfiillte Anfor-
derung, viel gleichzeitig machen zu miissen, wird noch von knapp 46% gerne
erfiillt und damit hochst signifikant hiufiger als vom Durchschnitt (31,3%).
Geringer als bei den ilteren Gruppen sind dagegen - wie erwéihnt - bei mehreren
Items die Anteile der ega/-Nennungen.

Auch die 9- bis 10jahrigen tendieren noch etwas stirker als die beiden ilteren
Altersgruppen dazu, die Kompetenzanforderungen entweder positiv oder nega-
tiv (und nicht indifferent) zu bewerten (vgl. Abb. 4). Am liebsten mag diese
Altersgruppe, wenn sie Phantasie haben oder wenn sie logisch denken und iiber-
legen muB, um in einem Computerspiel weiterzukommen. Damit rangieren bei
ihnen zwei kognitive Anforderungen an der Spitze der Beliebtheitsskala. Die
beiden von den 7- und 8jahrigen am haufigsten priferierten sensomotorischen
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Anforderungen ,, geschickt steuern” und ,,schnell reagieren miissen* haben zwar
auch die 9- und 10jdhrigen iiberwiegend gerne, in ihrer Beliebtheitsskala liegen
sie aber lediglich auf den Réingen drei und fiinf. Auffallig ist auBerdem, daf die
nicht so gerne gemochten Anforderungen (z.B. ,,cool bleiben”, ,,mehreres gleich-
zeitig” und ,lange Spieldauer“) in dieser Altersgruppe deutlich weniger gerne-
Nennungen auf sich vereinen konnen als bei den jiingsten befragten Kindern
und dab die Anforderung ,,viel wissen miissen“ nicht - wie bei den 7- und 8jih-

rigen - im kognitiven Bereich die beliebteste, sondern im Gegenteil die Anforde-
rung mit dem geringsten Anteil an gerne-Nennungen ist.

Bei den 11- und 12jdhrigen Kindern steigt bei fast allen Items der Anteil der
egal-Nennungen an, wihrend sowohl zustimmende als auch ablehnende Bewer-
tungen etwas seltener werden (vgl. Abb. 5). Die dunklen Balkenteile, die die
gerne-Nennungen darstellen, fallen auch im Vergleich zu den 13- und 14jéhri-
gen kiirzer aus. Bei den 11- bis 12jahrigen haben wir es mit jener Altersgruppe
zu tun, die gegeniiber den Computerspielen insgesamt am distanziertesten ist
bzw. sich zumindest so prasentiert. Wahrend die jeweils beliebtesten Kompetenz-
anforderungen in den anderen Altersgruppen zum Teil von iiber 60% der Kinder
gerne erfiillt werden, erreicht bei den 11- und 12j4hrigen kein Item einen sol-
chen Grad an Zustimmung. Die vier beliebtesten Anforderungen, die von rund
53% (Ritsel 16sen) bis 58% (denken, iiberlegen) der Kinder gerne erfiillt wer-
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den, lassen sich alle dem kognitiven Bereich zuordnen. Die beiden sensomotori-
schen Anforderungen auf Platz 5 und 6 der Rangskala (geschickt steuern und
schnell reagieren miissen) werden aber auch noch von mehr als der Hilfte der
Kinder positiv beurteilt. Den im Vergleich zu den anderen Altersgruppen ge-
ringsten Zustimmungsgrad signalisieren die 11-und 12jihrigen beim Item, ,,viel
wissen miissen” (nur gut 30% mdégen das gerne). Gleichzeitig steht dieser An-
forderung ein besonders groBer Anteil der Kinder gleichgiiltig gegeniiber, wobei
eine zusitzliche Differenzierung nach Geschlecht zeigt, dah diese beiden Ab-
weichungen in erster Linie auf die weiblichen Befragten zuriickzufiihren sind.

Die ilteste Gruppe in unserer Befragung, die 13- und 14jdhrigen, zeichnen
sich dadurch aus, daB sie insgesamt vergleichsweise selten angeben, die abge-
fragten Kompetenzanforderungen nicht gerne zu haben, wihrend der Anteil der
egal-Nennungen nochmals etwas groBer ist als bei den 11- bis 12jdhrigen (vgl.
Abb. 6). Signifikant hidufiger egal ist es diesen Kindern, wenn sie schnell rea-
gieren und wenn sie mehreres gleichzeitig machen miissen. Abweichend vom
Durchschnitt der Befragten (und von den drei anderen Altersgruppen) wird die
Anforderung, kdmpfen zu miissen, besonders positiv bewertet (sie landet auf
Rang zwei der Beliebtheitsskala), wihrend das Losen von Ritseln vergleichs-
weise unbeliebt zu sein scheint. Bemerkenswert ist, daf in dieser Altergruppe
die Angaben der Midchen ausschlaggebend dafiir sind, dab das Kédmpfen-miis-
sen so weit oben in der Rangskala liegt, denn sie mogen diese Anforderung
signifikant lieber als der Durchschnitt der weiblichen Befragten. Im iibrigen
stort es die dltesten befragten Kinder - genau wie die 11- und 12j4hrigen - we-
sentlich weniger als die jiingeren, wenn sie in einem Spiel cool bleiben miissen
- ein Ergebnis, das allerdings bei den 13- und 14jahrigen primir auf den Anga-
ben der Jungen beruht, wihrend es bei den 11- und 12jdhrigen auf die Angaben
der Médchen zuriickgeht.

4.5.5 Bewertung von Kompetenzanforderungen nach Schultypen

In unsere Befragung sind Kinder aus zweiten, vierten und sechsten Klassen ein-
bezogen worden. Eine Differenzierung der Ergebnisse nach Schultyp bietet sich
primér fiir die Kinder an, die bereits in die sechste Klasse gehen und eine Haupt-
schule, Realschule, Gesamtschule oder ein Gymnasium besuchen. Um nicht wie-
derum auf Alterseffekte zu stoben, haben wir die Grundschiilerinnen und Grund-
schiiler in die Auswertung nach Schultyp nicht mit einbezogen. Will man die
Gruppe der Kinder, die die Grundschule besuchen (2. und 4. Schuljahr), weiter
in Teilgruppen differenzieren, dann bieten sich dafiir die Kategorien Alter und
Geschlecht an, auf die wir bereits eingegangen sind. Aufierdem kann noch nach
der kulturellen Herkunft unterschieden werden (siche dazu 4.5.6).
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Die folgenden Ergebnisse beziehen sich also auf jene Kinder, die zum Befragungs-
zeitpunkt im 6. Schuljahr waren. Diese Kinder waren alle mindestens 11 Jahre
alt.

Tabelle 4.22 gibt einen Uberblick iiber die Bewertung jener fiinf Kompetenz-
anforderungen, bei denen es signifikante Abweichungen von den erwarteten Hiu-
figkeiten gibt.

Tab. 4.22: Beurteilung von Kompetenzanforderungen nach Schultypen (nur 6. Klasse)

Anteile n % Haupt- Real Gesamt-  Gynmma-
valid cases: 938-969 schiiler schiiler schiiler siasten
gerne 57,3 67,7* 54,7 43 6*
sich schnell *
surechtfinden egal 342 26,0 38,0 44 4
nicht gerne 8,5 6,3 73 12,0
gerne 453 53,5 46,0 54.4
viele Ritsel Bsen egal 29,1 22.8 32,8 40,0
nicht germe 25,6*% 236 12,9 13,7
gerne 70,8** 58,8 50,7 4] 4%
kampfen, angreifen egal 17,7 15,1* 348 32,1
nicht gerne 11,5% 26,1 14,5 26,6
geme 62,1* 524 478 41,1
cool bleiben egal 32,8 452 435 51,0
nicht gerne 5.2 2.4 8,7 79
geme 39,0%* 18,9 25,5 24.1
viel gleichzettig
roachen egal 424 472 40,9 432
nicht germe 18,6* 33,9 336 32,8

* Signifikanzniveau p<0,05; ** Signifikanzniveau p<0,01; *** Signifikanzniveau p<0,001

Abweichend vom Durchschnitt sind folgende Angaben der nach Schultyp gebil-
deten Teilgruppen:

* Bei der Anforderung, sich in einem Spiel schnell zurechtfinden zu miissen,
geben Kinder, die eine Realschule besuchen, iiberdurchschnittlich haufig an,
dabB sie sie gerne erfiillen (67,7%), Kinder, die ein Gymnasium besuchen, da-
gegen unterdurchschnittlich haufig (43,6%).
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» In der Tendenz haben es Kinder dieser Schultypen (Realschule und Gymnasi-
um) aber beide lieber als Kinder, die eine Haupt- oder Gesamtschule besu-
chen, wenn sie Riitsel 16sen miissen. Die Anteile bei den gerne-Nennungen
erreichen bei den zuerst Genannten rund 54%, bei den Letztgenannten rund
45%. Die Abweichungen vom Durchschnitt sind aber statistisch nicht signifi-
kant (n.s). Signifikant héher als bei den anderen Gruppen ist aber der Anteil
der nicht gerne-Nennungen bei den Hauptschiilern (knapp 26%, p<0,05),
wihrend er bei Gymnasiasten und Gesamtschiilern jeweils nur um die 13%
(n.s.), bei den Realschiilern immerhin auch gut 23% erreicht.

*» Die Kompetenzanforderung ,kdmpfen und angreifen miissen” wird von den
Hauptschiilern deutlich positiver beurteilt als vom Durchschnitt, von den Gym-
nasiasten dagegen negativer: Fast 71% (p<0,01) der Hauptschiiler stellen sich
dieser Anforderung gerne, aber nur gut 41% (p<0,05) der Besucher eines Gym-
nasiums.

» Auch wenn man cool bleiben muf, um in einem Spiel weiterzukommen, ha-
ben das die Hauptschiiler lieber als die Kinder anderer Schultypen. Rund 62%
von ihnen mogen diese Anforderung (p<0,05), bei den Gymnasiasten sind es
wiederum nur rund 41% (n.s.), bei den Real- und Gesamtschiilern um die
50% (n.s.).

+ Ein dhnliches Ergebnis gibt es bei der insgesamt unbeliebtesten Kompetenz-
anforderung. Wenn sie viel gleichzeitig machen miissen, dann haben das im-
merhin 39% der Hauptschiiler gerne (p<0,01), aber nur etwa 19% der Real-
schiiler und rund 25% der Besucher eines Gymnasiums oder einer Gesamt-
schule (jeweils n.s.).

Die meisten jener Anforderungen, die auf viel Action verweisen, werden damit
von den Kindern, die eine Hauptschule besuchen, positiver beurteilt als von an-
deren Kindern. Vor allem Gymnasiasten haben diese Anforderungen nicht so
gerne. Umgekehrt ist die kognitive Anforderung, viele Riitsel 16sen zu miissen,
bei den Hauptschiilern im Vergleich am unbeliebtesten. Allerdings lassen unsere
Ergebnisse nicht den Schluf zu, daB Gymnasiasten nur kognitiv und Haupt-
schiiler nur sensomotorisch (und das am liebsten in Verbindung mit Action)
gefordert werden wollen. Denn bei immerhin sieben abgefragten Items weichen
die Angaben differenziert nach Schultyp nicht vom Durchschnitt der Antworten
(der Sechstkléssler) ab. Zu diesen Items gehoren beispielsweise ,,logisch den-
ken”, ,Phantasie haben", ,,geschickt steuern®, ,,schnell reagieren” und auch ,,viel
wissen”“ - also sowohl Anforderungen aus dem kognitiven als auch solche aus
dem sensomotorischen Bereich.
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Wenn man die verschiedenen Anforderungen fiir jeden Schultyp gesondert in
eine Beliebtheitsskala einordnet, die entsprechend der Anteile der gerne-Nen-
nungen gebildet wird, kommen gleichwohl wiederum recht unterschiedliche
Priferenzprofile zum Vorschein (vgl. Abb. 7 bis 10).

Bei den Kindern, die eine Hauptschule besuchen, ist das Kdmpfen- und An-
greifen-miissen die beliebteste Anforderung, gefolgt von cool bleiben, Phantasie
haben und logisch denken miissen (vgl. Abb. 7). Auffillig ist, daB die ersten
acht Items jeweils von deutlich mehr als der Hilfte der Kinder positiv beurteilt
werden und der Anteil negativer Bewertungen insgesamt relativ niedrig liegt.

Das Zustimmungsniveau ist iiberdurchschnittlich hoch, was darauf hinweist,
dah Hauptschiiler im Vergleich zu den anderen Teilgruppen insgesamt stirker
von den Bildschirmspielen fasziniert sind.

Kinder, die eine Realschule besuchen, haben es am liebsten, wenn sie sich
schnell zurechtfinden, wenn sie Phantasie haben und wenn sie denken und iiber-
legen miissen, um in einem Spiel weiterzukommen (vgl. Abb. 8). Von diesen
Kindern werden sogar neun Items iiberwiegend (d.h. von mehr als der Hilfte)
positiv bewertet. Die wiederum am wenigsten gern gemochte Anforderung (,,viel
gleichzeitig machen®) st6ft nicht nur auf wesentlich weniger Zustimmung als
bei den Hauptschiilern, sondern wird von mehr Kindern ausdriicklich nicht ger-
ne erfiillt als gerne. Ansonsten liegt auch bei den Realschiilern der Anteil nega-
tiver Bewertungen insgesamt recht niedrig.



122 Johannes Fomme



Kompetenzanforderungen aus Sicht der Kinder 123

Die Vorlieben der Kinder, die eine Gesamtschule besuchen, liegen recht nahe
am Durchschnitt aller Befragten (vgl. Abb. 9). Bei keinem Item weichen Thre
Angaben statistisch signifikant von den erwarteten Haufigkeiten ab. Der Ab-
stand zwischen der beliebtesten Anforderung (,,schnell reagieren®, 56,6% ger-
ne) und jener auf Rang 10 der Beliebtheitsskala (,,viele Ritsel losen”, 46,0%
gerne) ist mit rund 10% nicht sehr groB. Insofern findet man auch keine Hin-
weise darauf, dah entweder sensomotorische oder kognitive Anforderungen stirker

Abb. 10: Praferenzprofil Kompetenzanforderungen
Gymnasiasten/-innen (Anteile in %)
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bevorzugt werden. Deutlich weniger Zustimmung wird nur bei den Items , viel
wissen miissen (31,1% gerne) und ,,viel gleichzeitig machen miissen™ (25,5%
gerne) signalisiert. In dieser Hinsicht sind sich aber alle Sechstkléssler einig.
Das gesamte Zustimmungsniveau liegt bei den Gesamtschiilern im iibrigen nied-
riger als bei den Hauptschiilern, was auf etwas mehr Distanz zu den Spielen
hinweist.

Diese Distanz scheint bei den Kindern, die ein Gymnasium besuchen, noch
grober zu sein (vgl. Abb. 10). An der Spitze ihrer Beliebtheitsskala liegen vier
kognitive Anforderungen: denken und iiberlegen, Phantasie haben, viele Riitsel
l6sen und genau planen miissen. Das Priferenzprofil der Gymnasiasten weicht
am stirksten ab von dem der Hauptschiiler. Wihrend jene iiberwiegend gerne
kidmpfen und cool bleiben miissen, stehen diese diesen Anforderungen wesent-
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lich zuriickhaltender gegeniiber - beim Kimpfen-miissen liegt der Anteil der
nicht gerne-Nennungen bei den Gymnasiasten signifikant iiber dem Durchschnitt.
In etwa umgekehrt verhilt es sich bei dem Item ,viele Riitsel 16sen miissen®.
Bemerkenswert ist aber, daB die kognitiven Anforderungen ,,Phantasie haben®,
,logisch denken, iiberlegen” und ,,genau planen miissen” in beiden Teilgruppen
recht weit oben in der Beliebtheitsskala liegen.

4.5.6 Bewertung von Kompetenzanforderungen nach Kulturkreis

Nachdem in den vorausgegangenen Abschnitten die Bewertung der Kompetenz-
anforderungen nach Geschlecht, Lieblingsgenre, Altersgruppe und besuchtem
Schultyp (6. Klasse) differenziert dargestellt und diskutiert worden ist, soll ab-
schlieffend noch eine Differenzierung der Ergebnisse nach den drei wichtigsten
Kulturkreisen vorgenommen werden, aus denen die befragten Kinder kommen
(hier nun wieder Kinder aller Altersgruppen). Es zeigen sich allerdings nur wenige
statistisch signifikante Abweichungen von den erwarteten Hiufigkeiten (vgl.
Tab. 4.23).

Tab. 4.23: Bewertung von Kompetenzanforderungen nach Kulturkreis
(Nur Items mit mindestens einer signifikanten Abweichung vom Durchschnitt)

Atelle in % westd. gt Aussiedler oS
valid cases: 918-940 Kulturkreis Kulturkreis
geme 542 46,1 53,2
viele Ritsel 16sen egal 30,6 26,5 19,8
nicht gerne 15,2 27.5% 27,0%
gerne 474 63.6 66,7*
kémpfen, angreifen egal 25,3 222 21,3
nicht geme 273 14,1* 12,0%
gerne 36,8 42,9 55,7%*
viel wissen egal 446 34,7 26,4*
nicht gerne 18,6 224 17,9
gerne 584 51,0 56,3
geschickt steuern egal 29,5 25,5 25,0
nicht geme 12,1 23,5% 18,8

Signifikanzniveaus: * p=0,05; ** p<0,01; *** p<0,001
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Wir haben an anderer Stelle gesehen, dab Kinder aus dem moslemischen Kul-
turkreis und auch Aussiedlerkinder ein vergleichsweise grofies Interesse an Ac-
tion-Spielen bzw. Action-Elementen in Video- und Computerspielen haben. In-
sofern ist es nicht iiberraschend, dah an dieser Stelle auch die Kompetenzan-
forderung ,kidmpfen, angreifen miissen“ von diesen beiden Teilgruppen positi-
ver bewertet wird als von den Kindern westdeutscher Herkunft. Eine zusétzliche
Differenzierung nach Geschlecht zeigt im iibrigen, dab vor allem moslemische
Midchen hiufiger als andere Midchen beim Kidmpfen-miissen gerne angekreuzt
haben (51,2% zu im Durchschnitt 33,5%, p<0,01).

Erwarten konnte man vielleicht auch, dah der Anteil der nicht gerne-Nennun-
gen bei einer Anforderung wie ,,viele Rétsel 16sen” bei moslemischen Kindern
und Aussiedlerkindern iiber dem Durchschnitt liegt. Bemerkenswert ist aber,
dah der Anteil der Kinder, die gerne in dieser Weise von Video- und Computer-
spielen gefordert werden, in allen drei Teilgruppen etwa auf dem gleichen Ni-
veau liegt. Noch bemerkenswerter ist aus unserer Sicht, dah bei einer weiteren
kognitiven Anforderung - ndmlich ,,viel wissen miissen” - ausgerechnet Kinder
aus dem moslemischen Kulturkreis (und dabei vor allem wiederum die Mid-
chen) sehr signifikant hiufiger Zustimmung signalisieren als der Durchschnitt,
wihrend Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis hier besonders viel Distanz
an den Tag legen. Insofern mub der Eindruck, daB moslemische Kinder nur an
Kampf- und Action-Spielen interessiert sind, deutlich relativiert werden. Zu-
mindest geht dieses Interesse einher mit einer positiven Beurteilung einer Reihe
von weiteren Kompetenzanforderungen. Erstaunlich aus unserer Sicht ist vor
allem, daBh Médchen aus dem moslemischen Kulturkreis sowohl iiberdurchschnitt-
lich héufig angeben, gerne im Bereich des Kédmpfens als auch im Bereich des
Wissens gefordert zu werden. Ein Blick auf die Priferenzprofile der drei Teil-
gruppen zeigt aber wieder recht unterschiedliche Muster:

» Am beliebtesten (mit jeweils mehr als 50% Zustimmung) bei Kindern aus dem
westdeutschen Kulturkreis sind die Anforderungen 1) ,,logisch denken, iiber-
legen™ (60% gerne), 2) ,.geschickt steuern” (58,4%), 3) ,,Phantasie haben"
(57,6%), 4) ,,viele Ritsel 1osen” (54,2%), 5) ,,schnell reagieren” (53,6%), 6)
»schnell zurechtfinden® (52,8%) und 7) ,,genau planen” (50,6%).

* Bei Aussiedlerkindern sicht die Reihenfolge zum Teil deutlich anders aus. Am
liebsten haben sie es, wenn sie sich schnell zurechtfinden miissen (66,7% ger-
ne), gefolgt vom Kéampfen/Angreifen (63,6%). Auf den weiteren Plitzen fol-
gen: 3) ,.,schnell reagieren® (60,4%), 4) ,Phantasic haben® (57,7%), 5) ,.lo-
gisch denken, iiberlegen™ (54,5%), 6) ,,genau planen“ (53,9%) und 7) ,.ge-
schickt steuern® (51,0%).
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+ Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis geben im Durchschnitt besonders
haufig an, daB sie gerne kimpfen und angreifen (66,7%). Von den iibrigen elf
Anforderungen werden noch weitere neun von mehr als der Hilfte der Kinder
positiv bewertet, und zwar in folgender Reihenfolge: 2) ,Phantasie haben®
(60,7%), 3) ,,genau planen” und , Jogisch denken, iiberlegen” (je 59,5%), 5)
,,cool bleiben” (56,9%), 6) ,.geschickt steuern” (56,3%), 7) ,,schnell zurecht-
finden®“ (55,9%), 8) ,,viel wissen* (55,7%), 9) ,,schnell reagieren (54,1%)
und 10) ,,viele Rétsel losen (53,2%).

4.5.7 Abschliefiende Uberlegungen

Video- und Computerspiele sind von Jiirgen Fritz zu Recht als Spiele um Macht,
Herrschaft und Kontrolle bezeichnet worden (vgl. Fritz 1997¢). Das gilt in ei-
nem zweifachen Sinn. Zum einen geht es inhaltlich in vielen Spielen darum,
wer der Bessere oder Stirkere (also Michtigere) ist. Bei Sportspielen und Renn-
spielen gilt das genauso wie bei Jump&Run-Spielen, bei Kampf- und Action-
Spielen oder bei Wirtschaftssimulationen und Strategiespielen. Zum anderen
geht es bei jedem Bildschirmspiel gleichzeitig immer auch darum, das eigene
,»Bleiberecht in der virtuellen Spielwelt zu behaupten, also als Spieler den (pro-
grammierten) Anforderungen des Spiels gerecht zu werden. Auch das ist ein
Spiel um Macht, Herrschaft und Kontrolle, unabhiingig vom jeweiligen Spiel-
inhalt. ,Fiir viele Kinder, Jugendliche und Erwachsene ist das Motiv, das Spiel
zu beherrschen und zu kontrollieren, es zu ,schaffen’, in den Mittelpunkt ihres
Interesses geriickt” (ebd., S. 189). Offenbar wird dieses Motiv um so wichtiger,
Jje haufiger bzw. intensiver sich ein Spieler oder eine Spielerin den Bildschirm-
spielen zuwendet, denn besonders ausgeprigt ist das Motiv der Spielkontrolle
laut Fritz bei den (dlteren) ,, Vielspielern.

Ob diese Spielkontrolle erreicht wird, kann am eigenen Spielerfolg oder MiB-
erfolg abgelesen werden. Bei den Spielen, die von der von uns befragten Alters-
gruppe der 8- bis 14jihrigen bevorzugt werden, gibt es in der Regel ein unmit-
telbares Feedback dazu.'> Um im Spiel Erfolg zu haben, mub der Spielende spe-
zifische Fahigkeiten entwickeln und einsetzen, also den jeweiligen Kompetenz-
anforderungen des Spiels gerecht werden. ,,Nur durch den angemessenen Ge-
brauch dieser Fahigkeiten kann der Spieler Macht, Herrschaft und Kontrolle im

'2 Fr Christoph Holowaty, den leitenden Redakteur der Fachzeitschrift MCV - Markt fiir Video- &
Computerspiele, ist das Vorhandensein nachvollziehbarer Wirkungszusammenhinge ein essentieller
Bestandteil eines guten Computerspiels (vgl. Holowaty 1997, S. 161). Das heiBt, auch bei komplexen
Wirtschaftssimulationen sollte fiir den Spieler durchschaubar bleiben, welche Spielziige welche Aus-
wirkungen haben.
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Spiel ausiiben” (Fritz 1997c, S. 190). Als zentrale, iibergeordnete Fihigkeit kann
die ,.Lenkungs-Kompetenz“ (ebd.) des Spiclers angesehen werden, denn die
Spielkontrolle hdngt von der Fihigkeit ab, das angemessen zu ,,lenken” bzw. zu
steuern, was zu lenken oder zu steuern ist.

Jiirgen Fritz zeigt in seiner Darstellung der vier Funktionskreise, in denen die
Fahigkeiten des Spielers auf die verschiedenen Herausforderungen des jeweili-
gen Spieles treffen, dah die Anforderungen der Spiele und die Prozesse, in de-
nen sie sich dem Spieler vermitteln, sehr komplex sind. Insofern kann unserem
Versuch, einige zentrale Kompetenzanforderungen zu benennen und von den
Kindern bewerten zu lassen, der Vorwurf gemacht werden, er reduziere diese
Komplexitit in unzulissiger Weise. Wir erheben allerdings auch nicht den An-
spruch, mit unseren Items das gesamte Spektrum der Anforderungen adiquat
abzubilden. Gleichwohl gehen wir davon aus, daB wir mit den von uns unter-
suchten Kompetenzanforderungen einige wesentliche Dimensionen dessen, was
Fritz . Lenkungs-Kompetenz™ genannt hat, beriicksichtigt haben. Insofern kén-
nen unsere oben vorgestellten Daten, und darum ging es uns, einen empirisch
abgesicherten Uberblick dariiber vermitteln, welche Kinder welche Dimensio-
nen dieser Kompetenzanforderungen wie beurteilen.



5. Versuch einer Spielertypisierung

Die Bewertung von iiber 60 Merkmalen von Bildschirmspielen, die in den vor-
herigen Kapiteln differenziert dargestellt wurden, haben wir zur Berechnung
von Clustern herangezogen. Uber ein statistisches Verfahren (Clusterzentren-
analyse) wird dabei berechnet, ob es ,,Haufen“ von Merkmalen gibt, die sich
Jjeweils einem Teil der Stichprobe zuordnen lassen. In unserem Fall war die Fra-
ge, ob ein Teil der Heranwachsenden moglicherweise eine Anzahl von Merkma-
len fiir besonders wichtig hielt, wihrend ein anderer Teil sie eher fiir unwichtig
hielt. Gibt es solche Cluster von Merkmalen, so sollten sie in unserem Fall als
Basis fiir die Bestimmung unterschiedlicher Spielertypen gelten. In der Tat konn-
ten derartige Cluster berechnet werden. Die so gefundenen Teilstichproben lie-
Ben sich anschliefiend auch beziiglich der Spielhdufigkeit und des angegebenen
Lieblingsgenres vergleichen. Die Spielertypen sind hier also definiert iiber ihre
Bewertung der verschiedenen Spielmerkmale, ihre bevorzugten Genres und ihre
Spielhiufigkeit. Auberdem laBt sich sagen, welchen sonstigen Freizeitbeschifti-
gungen sie iiberwiegend nachgehen und ob sie vom Durchschnitt der Stichprobe
in bezug auf das Geschlecht, den besuchten Schultyp oder den Kulturkreis ab-
weichen.

Bei der Berechnung der Cluster hat sich in Ubereinstimmung mit den schon
dargestellten Ergebnissen der Befragung zunichst bestitigt, dah Méadchen und
Jungen die am deutlichsten unterscheidbaren ,,Spielertypen sind. Werden nur
zwei Cluster fiir die Berechnung vorausgesetzt, so lauft das Ergebnis auf die
Geschlechterdifferenzen hinaus, auf die in anderen Kapiteln dieses Bandes hin-
gewiesen wird.

Werden vier und mehr Cluster vorgegeben, dann verteilen sich die Fille ohne
scharfe Konturen auf sie. Hierarchische Clusteranalysen erzielten ebenfalls kaum
voneinander abgrenzbare Ergebnisse. So blieb der Versuch, mit drei Clustern zu
rechnen und damit die Geschlechterdifferenzen als dominierendes Unterschei-
dungsmerkmal wenigstens ein Stiick weit aufzubrechen. Dies geht an manchen
Stellen nur auf Kosten der scharfen Unterscheidung vor allem zwischen den
Spielertypen Zwei und Drei.

Nachfolgend sind die so entwickelten drei Spielertypen beschrieben. Aufge-
nommen in die Darstellung wurden im wesentlichen Merkmale, in deren Be-
wertung sich die Spielertypen signifikant unterscheiden. In der Regel werden
sie in der Rangfolge des groBten Unterschieds zum Durchschnitt der Bewertun-
gen angefiithrt. Um zusétzlich darzustellen, wie bedeutsam ein Merkmal fiir ei-
nen Spielertypen ist, werden jeweils die Anteile der wichtig- (gerne-)Nennun-
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gen genannt. Einbezogen wurden nur Heranwachsende, die Erfahrung mit
Bildschirmspielen hatten (Spielerinnen und Spieler).

Leser, die sich weniger fiir die Einzelergebnisse interessieren, finden in den
Tabellen 5.1 bis 5.4 einen in der Komplexitit reduzierten Uberblick iiber den
Zusammenhang von Spielertyp und Merkmalsbewertungen. Sie finden aufier-
dem am Ende des Kapitels eine zusammenfassende Beschreibung der Spieler-
typen.

5.1 Datensammlung zu den Spielertypen Eins bis Drei

5.1.1 Spielertyp Eins (Cluster 1)

Bewertung der Merkmale der medialen Dimension:

Spielertyp Eins hilt es fiir wichtiger als die anderen, ,,dafl die Figuren richtig
sprechen” (50,4%), daB es ,,Gerdusche wie in echt™ (70,9%) und ,,Bilder wie in
echt” (56,7%) gibt. Auch daB es eine ,,Rangliste”, in der man je nach Leistung
einen mehr oder weniger guten Platz belegen kann, ist ihm wichtiger (48%) als
den anderen. , DaB die Musik schneller” wird, wenn man sich in kritischen Si-
tuationen befindet, und sich damit der StreB erhéht, gefillt Spielertyp Eins da-
gegen nicht (31,6%). Dies unterscheidet ihn vor allem von Spielertyp Drei. Daff
die grafische Darstellung gut sein soll (,,scharfes Bild“, 81,2%) und man ,,viel in
ein Spiel eingreifen kann* (72,4%), ist Spielertyp Eins besonders wichtig. Dies
unterscheidet ihn jedoch nur von Spielertyp Zwei, nicht von Drei.

Bewertung der allgemeinen Merkmale der Dimension Dramaturgie:

~Alleine gegen den Computer spielen” (59,6%) und ,,Rollen spielen zu kénnen*
(59,9%), vor allem solche, die so angelegt sind ,,wie man selber sein méchte”
(57%), dies ist Spielertyp Eins wesentlich wichtiger als den beiden anderen
Spielertypen. Ebenfalls ist ihm wichtiger, auch mal ,,einen Bosen (40,1%) spie-
len zu kénnen. DabB die ,Rollen aus der Wirklichkeit“ (27,7%) entlehnt sein
sollen, ist ihm zwar nicht so wichtig, aber doch wesentlich wichtiger als den
anderen Spielertypen. Besonders wichtig ist Spielertyp Eins auBerdem, daB ein
Spiel spannende Szenen enthilt (74,6%).

Bewertung der Merkmale der dramaturgischen Dimension Rollen
Vor allem in der positiven Bewertung folgender Rollen unterscheidet sich Spicler-
typ Eins von den anderen beiden Spielertypen: ,, Kampfer” (73%), ,,Prinz, Herr-
scher” (43,5%), ,,Flugzeug-, Raumschiffpilot” (68,4%), ,,Manager, Kaufmann,
Biirgermeister” (36,1%), ,,Zauberer” (45,2%). Im Vergleich mit den anderen
Spielertypen spielt Typ Eins ,, Tierfiguren” (37,8%) weniger gerne.
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Bewertung der Merkmale der Kompetenzanforderungen:

Wichtiger als den anderen Spielertypen sind Typ Eins die Anforderungen: , kimp-
fen miissen” (72,8%), ,,viel gleichzeitig machen miissen® (42,7%), ,,cool bleiben
miissen” (57%), ,,schnell reagieren miissen“ (63,2%) und ,,genau planen miis-
sen” (60,3%). Weniger als den anderen Spielertypen gefillt es ihm, wenn er
HRatsel 16sen mufl* (43,1%).

Haufigkeit der Nutzung von Bildschirmspielen:

Die unter dem Titel ,,sonstige Freizeitaktivititen” gestcllte Frage nach der Hau-
figkeit des Spielens von Bildschirmspielen wird von 43,1% der Heranwachsen-
den aus Cluster 1 mit off beantwortet. Dieser Anteil ist hochst signifikant grofer
als in den beiden anderen Clustern (28% bzw. 19,7%). Diese Heranwachsenden
spielen nach ihren Angaben auch etwas regelmiBiger als die aus den anderen
Clustern. Dieses ,,Mehr® verteilt sich gleichmiBig auf ,,6fter am Tag®, ,,einmal
am Tag® und ,einmal in der Woche®. Der Anteil an den unregelmifig spielen-
den Kindern ist dem entsprechend mit 41,7% (signifikant) kleiner als an der
gesamten Stichprobe (48,6%).

Soziodemografische Daten:

Cluster 1 besteht zu 70,3% aus Jungen. Der Anteil der Jungen in der gesamten
Stichprobe betrigt 57,1%. Die Differenz ist hochst signifikant. Spielertyp Fins
ist also wahrscheinlich ein Junge. Der Anteil der 13- und 14jahrigen betragt ein
Drittel des Clusters und ist damit signifikant groBer als es ihrem Anteil an der
Stichprobe entspricht. Das Cluster besteht wie die beiden anderen auch ca. zu
einem Drittel aus Grundschiilern und zu zwei Dritteln aus Schiilern der sechsten
Klassen der weiterfithrenden Schulen. Betrachtet man nur die Schiiler der wei-
terfithrenden Schulen innerhalb des Clusters, so sind sehr signifikant haufiger
Hauptschiiler darin vertreten (28,9%, in der Stichprobe insgesamt 19,6%). Si-
gnifikant unter ihrem Anteil an der gesamten Stichprobe (38,1%) liegen die
Gymnasiasten mit 29,3%. Hinsichtlich des beruflichen Status des Vaters ist am
bemerkenswertesten, dal der Anteil der Kinder von Selbstindigen leicht - aber
nicht signifikant - unter dem in der gesamten Stichprobe (9,4% zu 12,2%) liegt.
Signifikant groBer als in der Stichprobe (11,9%) ist der Anteil der Kinder aus
dem moslemischen Kulturkreis (17,4%). 60 Prozent der moslemischen Kinder
befinden sich in diesen Cluster.

Sonstige Freizeitaktivitdten:

Beziiglich der beliebtesten Freizeitaktivititen (offene Frage nach dem ,,Hobby*)
weicht Cluster 1 nicht signifikant von den beiden anderen Clustern ab. Auch
hinsichtlich der Betitigungsvorgaben ,,draufien spielen”, ,,Sport treiben”, ,,Kas-
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setten-Geschichten héren®, , Musik héren”, ,,drinnen alleine spielen”, , mit Ge-
schwistern spielen” und ,,mit Eltern spielen” gibt es keine Unterschiede zwi-
schen den Clustern. GréBere Unterschiede lieBen sich in der Nutzung des Fern-
sehens feststellen. Die Heranwachsenden aus Cluster 1 schauen wesentlich héu-
figer oft fern (44%) als die aus den anderen Clustern (22,9% bzw. 27,3%). Die-
ses Ergebnis ist hochst signifikant. Signifikant ist auch, dah die Heranwachsen-
den aus diesem Cluster im Durchschnitt weniger of? lesen als die anderen (27,6%
zu45,2% zu 36,6%). Hier besteht ein Zusammenhang zur Geschlechterdifferenz:
Jungen sind in Cluster 1 iberreprisentiert und lesen weniger als Médchen.

5.1.2 Spielertyp Zwei (Cluster 2)

Spielertyp Zwei weist die grobten Differenzen zu Spielertyp Eins auf. Die mei-
sten Merkmale von Bildschirmspielen hilt er fiir weitaus weniger wichtig als
Spielertyp Eins und Drei.

Bewertung der Merkmale der medialen Dimension:

Deutlich weniger wichtig als den anderen sind dem Spielertyp Zwei: ,,Geriu-
sche wie in echt” (36,3%), ,,Musik im Hintergrund“ (32,2%), wenn man ,.viel
eingreifen” mub (45,9%), ,,dab die Figuren richtig sprechen” (20,8%), ,,witzige
Gerdusche™ (44,4%) und eine , Rangliste” (48%). Die wichtigsten Merkmale
von Bildschirmspielen in dieser Dimension sind dem Spielertyp Zwei eine ,,gute
Grafik” (65,5%) und daB man den ,,Schwierigkeitsgrad selbst bestimmen‘ kann
(47,6%). Aber auch diese Merkmale sind ihm nicht so wichtig wie den Spieler-
typen Eins oder Drei.

Bewertung der allgemeinen Merkmale der Dimension Dramaturgie:

Weniger wichtig sind Spielertyp Zwei vor allem: dah man auch mal ,.einen B6-
sen spielen kann (12,4%), ,traurige Szenen™ (10,6%), ,,zusammen gegen den
Computer spielen™ (33,7), und iiberhaupt Rollen zu spielen (34,5%). Zwar we-
niger wichtig als den anderen Spielertypen, aber wichtiger als andere Merkmale
sind Spielertyp Zwei ,,spannende Szenen™ (60,1%) und dafl man auch ,,gegen
andere spiclen” kann (48,5%).

Bewertung der Merkmale der dramaturgischen Dimension Rollen:

Im Vergleich zu den anderen Spiclertypen mag Spielertyp Zwei es besonders
wenig, einen ,,Kdmpfer™ (30,2%) zu spielen. Deutlich weniger beliebt bei ihm
sind auch: ,,Comic-Figuren™ (25,8%), ,,Rennfahrer (43,8%), ,, Tierfiguren
(32,1%) und , Pilot™ (37,9%). Die beliebteste Spielfigur fiir Spielertyp Zwei ist
»Abenteurer, Entdecker™ (55,3%). danach folgen schon, obwohl nur mit gerin-
gen gerne-Anteilen, , Rennfahrer” und ,,Flugzeug-, Raumschiffpilot™ (37,9%).
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Dies konnte ein Verweis darauf sein, dal ihm Aufgaben wichtiger sind als Rol-
len, denn Abenteurer haben ja vor allem Aufgaben zu losen.

Bewertung der Merkmale der Kompetenzanforderungen:

In dieser Dimension gibt es zwei Merkmale, die von Spielertyp Zwei mehr ge-
schéitzt werden als von Eins und Drei. Es sind die Merkmale ,,sich schnell zu-
recht finden miissen* (67,3%) und ,Riitsel 16sen miissen® (53,5%). Relativ wichtig
ist ihm auch noch ,,viel wissen miissen“ (44,9%). Vergleichsweise wenig mag er
dagegen: ,.kdmpfen miissen“ (30,9%), ,,Phantasie haben miissen® (40,8%), ,.ge-
nau planen miissen” (40,9%) und ,,schnell reagieren miissen® (42,8%).

Haufigkeit der Nutzung von Bildschirmspielen:

28% der Cluster 1 zugerechneten Kinder gaben an, in ihrer Freizeit of
Bildschirmspiele zu spielen. Das heiBt, sie spielen diese Spiele weniger hiufig
als die Kinder aus Cluster 1 (43,1%), aber hiufiger als Cluster 3 (19,7%). Die
nur unregelmibig spielenden Heranwachsenden machen in diesem Cluster ei-
nen etwas groBeren Anteil (56,2%) aus als in der gesamten Stichprobe (48,6%).
Aber diese Differenz ist nicht signifikant.

Soziodemografische Daten:

Der Anteil der Midchen in Cluster 2 (53,3%) ist signifikant grofBer als in der
gesamten Stichprobe (42,9%). Die vier Altersgruppen sind dem gegeniiber fast
entsprechend ihrer Anteile an der Stichprobe in diesem Cluster vertreten. Die
jiingeren Kinder sind leicht, aber nicht signifikant, iiberrepréasentiert. In der Teil-
stichprobe der sechsten Klassen sind die Realschiiler etwas unterreprisentiert.
Die Differenz ist jedoch ebenfalls nicht signifikant. Kinder von Angestellten
sind in dem Cluster 2 nur zu 35,3% vertreten obwohl in der gesamten Stichpro-
be einen Anteil von 43,3% haben. Kinder von Arbeitern sind hier haufiger ver-
treten als es ihrem Anteil an der gesamten Stichprobe entspricht (43,2% zu 37%).
Diese Differenzen sind aber beide nicht signifikant. Nach Kulturkreisen sind die
Kinder fast entsprechend ihres Anteils in der gesamten Stichprobe verteilt.

Sonstige Freizeitaktivitdten

Die Kinder aus Cluster Zwei schauen am wenigsten off fern (22,9%), haben aber
den groBten Anteil an manchmal-Sehern (68,7%). Dafiir sind sie diejenigen, die
im Durchschnitt am meisten lesen (45,2%). Dies sind signifikant mehr als in
den anderen Clustern. Auch dieses Ergebnis steht wieder, im umgekehrten Ver-
hiltnis wie bei Cluster 1, im Zusammenhang mit der Geschlechterdifferenz.
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5.1.3 Spielertyp Drei (Cluster 3)

Spielertyp Drei ist Bildschirmspielen dhnlich positiv zugewandt wie Spielertyp
Eins. Allerdings bewertet er viele Merkmale als nicht ganz so wichtig wie Eins.
Davon gibt es aber Ausnahmen.

Bewertung der Merkmale der medialen Dimension:

Merkmale, die Spielertyp Drei signifikant wichtiger sind als den anderen Spieler-
typen, gibt es nur zwei: ,,daB die Musik (in kritischen Situationen) schneller
wird” (47,9%) und dab es ,,schriftliche Hinweise (Hilfen) auf dem Bildschirm
gibt“ (53,8%). Besonders wichtig, aber nicht signifikant unterschieden zu Typ
Eins, sind ihm: eine ,,gute Grafik” (86,7%), da man ,.viel in das Spiel eingrei-
fen kann“ (73,8%), dah man ,,den Schwierigkeitsgrad selbst bestimmen kann“
(70%), ,,Gerdusche wie in echt” (60,8%) und dab ,.die Musik nicht immer gleich
ist“ (60,4%). Im Vergleich zu Typ Eins ist ihm eine ,,Rangliste” (40%) und vor
allem ,,dahB die Figuren richtig sprechen kénnen“ (26,6%) weniger wichtig.

Bewertung der allgemeinen Merkmale der Dimension Dramaturgie:

Nicht sehr, aber doch signifikant mehr als die anderen Spielertypen schitzt es
Typ Drei, wenn es auch mal , traurige Szenen” (34%) in einem Spiel gibt. Mehr
Wert als Typ Zwei legt er auf eine ,,interessante Geschichte” (65,4%) und dar-
auf, daB man ,,zusammen gegen den Computer spielen kann (58,5%). Damit
weicht er aber nicht signifikant vom Durchschnitt ab. Allerdings unterscheidet
sich darin Typ Drei von Typ Eins. ,Rollen aus der Wirklichkeit“ (13,9%) sind
ihm ebenso weniger wichtig, wie ,,alleine gegen den Computer spielen zu kon-
nen” (39,7%) oder Rollen zu spielen ,,wie ich sein mochte® (37%).

Bewertung der Merkmale der dramaturgischen Dimension Rollen:

Die Bewertung fiir folgende Rollen weicht bei Spielertyp Drei signifikant nach
oben vom Durchschnitt der Bewertungen ab: , Tierfiguren“ (57,9%), ,,Comic-
Figuren® (52,5%), ,Manager, Kaufmann, Biirgermeister” (19,7%), ,,Abenteu-
rer, Entdecker” (69,5%). Im Hinblick auf ,, Abenteurer, Entdecker®,  Tierfiguren®
und ,,Comic-Figuren® ist die Bewertung auch zustimmender als durch den Spieler-
typ Eins. Eindeutig negativer als bei Spielertyp Eins und auch etwas negativer
als bei Spielertyp Zwei ist sie fiir ,, Konig, Prinz, Herrscher” (17,9%), , Kampfer”
(34,5%) und , Flugzeng-, Raumschiffpilot™ (41,8%).

Bewertung der Merkmale der Kompetenzanforderungen:

Nur die Bewertung fiir , Rétsel 16sen” (62%) weicht bei Spielertyp Drei signifi-
kant nach oben vom Durchschnitt der Bewertungen ab. Negative Abweichungen
finden sich bei den Merkmalen , kdmpfen miissen“ (40,3%), ,,cool bleiben miis-
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sen” (36,7%), ,,viel wissen miissen” (31,8%) und ,,viel gleichzeitig machen miis-
sen” (22,1%). Im Vergleich zu Typ Eins besteht auch eine negativere Einstel-
lung zu ,,schnell reagieren miissen” (49,6%) und ,,genau planen miissen (49,2%).

Haufigkeit der Nutzung von Bildschirmspielen:

Heranwachsende aus Cluster 1 spielen am wenigsten off Video- und Computer-
spiele (19,7%). Dafiir ist aber ihr manchmal-Anteil im Vergleich mit den ande-
ren beiden Clustern der grofte (76,1 zu 52,5% zu 65,9%). Das Ergebnis ist sehr
signifikant. Nach den Antworten auf die Frage zur RegelmiBigkeit des Spielens
sind die nur unregelmibig spiclenden Heranwachsenden etwas tiberdurchschnitt-
lich vertreten. Die Differenz macht knapp 4% aus und ist nicht signifikant.

Soziodemografische Daten:

Auch in Cluster 3 befinden sich mehr Midchen (51,8%) als Jungen. Der Anteil
der 11- und 12jdhrigen ist in diesem Cluster etwas (aber nicht signifikant) gro-
Ber und der Anteil der 7- und 8jdhrigen etwas kleiner als in der gesamten Stich-
probe. Die 11- und 12jdhrigen stellen in diesem Cluster mit 43% die grofite
Gruppe. Von den sechsten Klassen der weiterfithrenden Schulen sind die Haupt-
schiiler deutlich unterreprisentiert. Betrdgt ihr Anteil an der gesamten Stich-
probe 19,6%, so liegt er in diesem Cluster nur bei 9,2%. Die Differenz ist hochst
signifikant. Umgekehrt verhilt es sich mit den Gymnasiasten. Sie sind in die-
sem Cluster mit 47,3% vertreten, obwohl ihr Anteil an der gesamten Stichprobe
nur 38,1% betrdgt. Der Unterschied ist signifikant. Die Zahl der Realschiiler
und Gesamtschiiler entspricht ihrem Anteil in der gesamten Stichprobe. Die
Kinder von Arbeitern sind in diesem Cluster etwas unterrepriasentiert (32,8% zu
37%) wihrend die Kinder von Selbstindigen etwas iiberreprisentiert sind (14,2%
zu 12,2%). Signifikant sind diese Differenzen jedoch nicht. Nach Kulturkreisen
ist das Ubergewicht der westdeutschen Kinder in diesem Cluster noch groBer als
in der gesamten Stichprobe. Statt 76,8% sind es 83,7%. Dafiir sind vor allem die
moslemischen Kinder mit 5,9% unterreprisentiert. Diese Differenz ist hchst

signifikant.

Sonstige Freizeitaktivititen:

Die Heranwachsenden aus Cluster 3 schauen deutlich weniger ,,oft” fern (27,3%)
als die aus Cluster 1, aber etwas hiufiger als die aus Cluster 2. In der Haufigkeit
des Lesens liegen sie im Durchschnitt aller Cluster, also in der Mitte zwischen 1
und 2.
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5.2 Tabellarische Zusammenfassung unterschiedlicher Bewertungen von
Spielemerkmalen

In den folgenden Tabellen sind die abgefragten Merkmale und ihre unterschied-

lichen Bewertungen durch die drei Spielertypen vereinfacht dargestellt. Die Kom-

plexitit der Darstellung wurde reduziert, indem die Prozentanteile der wichtig-

Nennungen durch + und — Zeichen ersetzt wurden. Dabei bedeutet + eine leicht

Tabelle 5.1: Was ist Dir an den Spielen wichtig? - Merkmale der medialen Prisentation
Spielertyp | Spielertyp | Spiclertyp

Zwei

Item

viel Bewegung auf dem Bildschinn
scharfes Bild (Grafikauflosung)

Farbe des Bildes soll ar Szene passen

Bilder wie im Comic

Bilder wie m echt
Musik m Hintergrund
Musik, die zum Spiel palit
Musik, die nicht immer gleich ist
Mboglichket die Musk abzustellen
daB die Musik am Ende schneller wird
daB die Figuren richtig sprechen

Eo+o+j;<>++:l:%j

'
\
$O+O++OO+I%

witzige Gerdusche
Handbuch
Handbuch auf deutsch

-+
Gerdusche wie m echt +++ ———
+
0
0
0

die Vorgeschichte

schriftiche Himweise - -

Piktogramme

Energiearzeige

viel eingreifen kommen

ol+|+|o|ojflo|olol+|ol!l

Speichermoglichkeit

Rangfiste

0
0
+
Schwierigkeitsgrad bestimmen komen + ——
0
++
0

Bediermmngsknopfe
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Tabelle 5.2: Was ist Dir an den Spielen wichtig?
- Allgemeine Merkmale der Dramaturgie

Ttemn Spie!ertyp Spieler?yp Spielexfyp
Eins Zwei Drei
alleine gegen den Computer spielen b - -
zusammen gegen den Computer spielen + — +
gegen andere spielen + -
daf} das Spiel eine interessante + . N
Geschichte hat
Ziel erreichen miissen 0 0 0
spannende Szenen ++ - -
witzige Szenen 0 0 0
traurige Szenen + - 4+
Rollen spielen konnen + ———— +
Rolle, wie Du sein mochtest ot - -
einen Bosen spielen konnen S S
Rollen zur Auswahl + -
viele Moglichkeiten in Rollen haben 0 0 0
Rollen aus der Wirklichkeit ++++ . -
Rollen aus der Phantasie + - +

Tabelle 5.3: Was bist Du im Spiel gerne?
- Merkmale der dramaturgischen Dimension Rollen

Ttem Spie!et‘typ Spieler‘pr Spielex.typ

Emns Zweil Drei

Kampfer -+ ——- -
Abentewrer, Entdecker - - ++
Zauber +H+ - -
Manager, Kaufinann, Biirgermeister -+ - i+
Konig, Prinz, Herrscher ++++ - ——
Prizessin 0 0 0
Dernker, Forscher 0 0 0
Sportler 0 0 0
Rennfahrer A+ —— +
Flugzeug-, Raumschiffpilot -+ - —

Tierfiguren -- - -
Comic-Figuren - - S,
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Tabelle 5.4: Hast du es geme wenn ...7 Kompetenzanforderungen
Ttem Spie!ertyp Spieler@yp Spieler'typ
Ems Zwel Drei
Du geschickt steuern muft 0 0
daB das Spiel lange dauert 0 0
Du schnell reagieren muf3t ++ - -
Dich schrell zurecht finden nmt + ++ -
Du Phantasie haben mmiit + --- +
Du genau planen muft + - +
Du cool bleiben mufit 4+ - —
Du kampfen muf3t F — —-
Du viel gleichzeitig machen nufit -+ - —
Du Ratsel I5sen mufit -— + +++
Du viel wissen muf3t + + ——-
Du bogisch denken muft 0 0 0

positive Abweichung (in Richtung wichtig) vom Durchschnitt der Bewertung
aller drei Spielertypen, die aber nicht signifikant ist. ++ bedeutet eine positiv
signifikante Abweichung, +++ eine positiv sehr signifikante Abweichung und
++++ eine positiv hochst signifikante Abweichung vom Durchschnitt. Die - Zei-
chen bedeuten entsprechende Abweichungen in Richtung nicht wichtig bzw. sto-
rend. Eine O bedeutet, daBl keine Abweichung gemessen wurde.

Tabelle 5.5: Cluster und Lieblingsgenres

Anteile m % Splgi;llc;typ Spée‘l:;typ Spilf):rlegyp insgesamt
Jump&Run 26,2 30,6 34,2 30,3
Kampfspiele 30,7%** 174 15,0%* 22,0
Sportspicle 14,4 16,0 13,9 14,5
Denk-, Geschicklichkeitsspiele 6,6* 11,1 16,8** 11,6
Adventures 8.9 104 10,8 9,9
Rem-, Flugspiele 92 11,8 74 8,9
Systemsimulationen 3.9 28 1,8 2,9

Signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten; Signifikanzniveaus: * signifikant P~

0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), *** hochst signifikant (p < 0,001).
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5.3 Cluster und Lieblingsgenres

Die Spielertypen Eins, Zwei und Drei bewerten zahlreiche Merkmale von Vi-
deo- und Computerspielen unterschiedlich. Es ist anzunehmen, dab sie sich auch
im Hinblick auf ihre Lieblingsgenres unterscheiden. Dem nachfolgendem Dia-
gramm sind die festgestellten Unterschiede zu entnehmen.

Abbildung 5.1: Spielertypen und ihre bevorzugten Genres

5.4 Zusammenfassende Beschreibung der Spielertypen

Auch wenn die Grenzen an manchen Stellen unscharf sind, so zeichnen sich
doch die Konturen von drei Spielertypen ab. Wenn nun aus den einzelnen Er-
gebnissen eine zusammenfassende Beschreibung versucht wird, dann wird noch-
mals Komplexitit reduziert. Das heiBt, die Konturen werden schirfer gezeich-
net als sie sind, die Daten werden pointiert interpretiert.

5.4.1 Zusammenfassung Spielertyp Eins: Der involvierte Action-Spieler

Fiir Spielertyp Eins lassen sich in der Bewertung der Items drei wichtige
Merkmalskomplexe erkennen. Erstens legt dieser Spielertyp sehr viel Wert auf
eine moglichst ,,echte” mediale Darstellung der virtuellen Welten. Bild (,,Bilder
wie in echt) und Ton (,,Gerdusche wie in echt”, ,.die Figuren sollen richtig
sprechen*) sollen so naturalistisch wie moglich sein. Dazu ist es auch wichtig,
daB die Grafikauflosung (,,scharfes Bild) gut ist. Auch die , Farbe der Bilder
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soll zur Umgebung passen®. Es geht also nicht um bunte Bilder, sondern darum,
daf} z.B. das Innere einer Hohle realistisch grau in grau dargestellt ist. Auch dah
die Rollen der Spielfiguren wie ,,aus der Wirklichkeit” gestaltet sein sollen, ist
dem Spielertyp Eins wichtiger als den anderen.

Die bevorzugten Rollen und die Merkmale aus der Dramaturgie und aus dem
Bereich der Kompetenzanforderungen verweisen auf den zweiten wichtigen Kom-
plex: Spannung durch Kampf und Wettbewerb. Sein liebstes Genre sind Kampf-
spiele. Als Rollen bevorzugt Typ Eins im Vergleich mit den anderen Typen den
HKampfer”, den , Flugzeug-, Raumschiffpiloten, den ,Herrscher”, den ., Mana-
ger, Kaufmann, Biirgermeister und schlieBlich den ,Rennfahrer”. Es ist ihm
recht, wenn er auch mal ,.einen Bosen spielen” kann. Von den Kompetenzan-
forderungen schitzt er besonders , kimpfen miissen”, ,,viel gleichzeitig machen
miissen®, ,,cool bleiben miissen” und ,,schnell reagieren miissen“. Im Spiel soll
es ,,spannende Szenen™ geben. Um sich in Kampf und Wettbewerb messen zu
konnen, ist es wichtig, dab es cine ,Rangliste” gibt. Dabei alleine gegen den
Computer spielen zu kénnen, ist ihm genauso lieb wie zusammen mit anderen
Zu spielen.

Spielertyp Eins sicht sich gerne selber als den Helden, den er spielt, wobei der
Held nicht unbedingt ein im moralischen Sinne ,Guter* sein muf. Die Rollen
sollen so sein, wie ,.er gerne sein mochte™. Seine Phantasien sind stark an die
Spiele gekniipft, bzw. Kampfspiele schliefen an seine Phantasien an. Besonders
ihm geht es um ,Macht und Kontrolle” (Fritz, 1995a, S. 34). Dies scheint seine
Hauptmotivation fiir das Spielen von Bildschirmspielen zu sein. Die naturalisti-
sche mediale Darstellung der von ihm bevorzugten Spiele verstirkt die imagina-
re Kraft seiner Phantasien, was aber nicht heifen muf, daf er selber sehr phan-
tasiereich ist. Die naturalistisch dargestellten virtuellen Welten sind weniger als
Phantasiewelten erkennbar, als wenn es Comics wiren. Auberdem ist Spielertyp
Eins gerne ein aktiver Spieler, der es schitzt, wenn er ,,viel ins Spiel eingreifen™,
»viel gleichzeitig machen™ kann und ,,schnell reagieren®, sich also voll auf das
Spiel konzentrieren mul. Beide Momente ziehen ihn besonders stark in das
Spiel hinein. Das dritte Merkmal von Spielertyp Eins ist also eine besonders
intensive Beziehung zum Spiel. Er ist emotional stark involviert. Wenn es eine
Gefahr gibt, zu sehr in ein Spiel hineingezogen zu werden und nicht mehr aus-
reichend ,rahmen‘ zu kdnnen, also Spiel und Wirklichkeit nicht mehr richtig
auseinanderhalten zu kénnen, so ist Spielertyp Eins dafiir am anfilligsten.

Spielertyp Eins ist mit 70prozentiger Wahrscheinlichkeit ein Junge. Er gehort
zu den dlteren Heranwachsenden unserer Stichprobe und ist eher ein Haupt-
schiiler als ein Gymnasiast. Er hat eine sehr positive Beziehung zu elektroni-
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schen (Bild-) Medien. Seine Fernsehnutzung ist iberdurchschnittlich, sein Lese-
gewohnheiten sind unterdurchschnittlich. Er spielt deutlich und héchst signifi-
kant hiufiger Bildschirmspiele als die anderen Spielertypen. Ca. 41% der Her-
anwachsenden aus unserer Stichprobe kénnen diesem Spielertyp zugeordnet
werden.

5.4.2 Zusammenfassung Spielertyp Zwei: Der sich und die Spiele
testende Spieler

Spielertyp Zwei hat das distanzierteste, zuriickhaltendste Verhiltnis zu Bild-
schirmspielen. Dies gilt besonders im Vergleich mit Spielertyp Eins. Fast alle
Merkmale von Bildschirmspielen werden von ihm als weniger wichtig beurteilt
als von den beiden anderen. Dazu gehoren insbesondere die Merkmale, die vor
allem von Spielertyp Eins fiir wichtig gehalten werden: die ,,Echtheit™ der me-
dialen Prisentation und der kdmpferische Aspekt. Spielertyp Zwei mag keinen
StreB. ,,Viel in das Spiel eingreifen kénnen®, sich fiir einen guten Platz auf einer
~Rangliste* zu bewidhren und ,,zusammen gegen den Computer zu spielen” ist
ihm eher egal oder sogar unangenehmer als den anderen Spielertypen. Dennoch
ist Spielertyp Zwei auch an Spannung interessiert. ,,Spannende Szenen®, sich
schnell zurecht finden miissen und ,,daB die Musik schneller wird”“, wenn er in
kritische Situationen kommt, findet auch er gut. Es ist zu vermuten, dab fiir ihn
schon weniger zugespitzte Szenen spannend sind. Er mub nicht so viel ,,Action”
haben wie Spielertyp Eins. Von den angebotenen Rollen ist ihm keine wichtiger
als den anderen Spielertypen. Mit Abstand am wichtigsten ist ihm die Rolle des
»~Abenteurers und Entdeckers”. Dazu paBt, daB er von den Kompetenzan-
forderungen das , Ritsel-16sen-miissen“ und ,,viel-wissen-miissen“ noch am mei-
sten mag. Jump&Run-Spiele bevorzugt er eher als Spielertyp Eins. Einfache
Sportspiele und Renn- und Flugspiele, die eher comic-artig gestaltet und nicht
mit ,,echten Rennsimulationen zu verwechseln sind, sind ihm lieber als den
beiden anderen Spielertypen.

Spielertyp Zwei mag zwar auch ,, Action”, aber in einer anderen Qualitit als
Spielertyp Eins. Er zieht dic ,harmloseren‘ Bildschirmspiele, in denen nicht
gekdmpft wird und die keinen groBeren StreB - etwa durch Zeitdruck - bewirken,
vor. Es sind die Spiele, die Spielertyp Eins eher fiir ,,Babyspicle” hilt. Der Wett-
bewerb mit dem Computer oder einem Mitspieler darf darum nicht sehr ausge-
prégt sein. Spannung kommt fiir ihn mehr aus Erlebnissen des Entdeckens oder
des Losens von Ritseln. Vorsichtige Neugier iiberwiegt gegeniiber kampferi-
schen Aspekten. Positiv emotional involviert ist er erst nach einer Anwirm-
phase, in der er sich neu orientiert hat. Er ist jiinger und/oder hat weniger Spiel-
erfahrung als Spielertyp Eins. Spielertyp Zwei testet die Spiele und seine Fihig-
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keiten, erfolgreich mit ihnen umzugehen, und ist dabei noch nicht sehr selbstbe-
wubt. Er befindet sich noch in einer der ersten vier Phasen der von Fritz/Misek-
Schneider analysierten sechs Phasen der Motivationsentwicklung (1995c).!

Spielertyp Zwei ist wahrscheinlich eher ein Médchen als Spielertyp Eins. Er
kann aber auch ein Junge sein, der dann aber eher zu den jiingeren gehort. Er
kommt von allen Schultypen und aus allen Kulturkreisen. Sein Zuhause ist eher
eine Arbeiterfamilie als eine Angestelltenfamilie. Seine Fernsehnutzung ist si-
gnifikant unterdurchschnittlich und seine Lesegewohnheiten sind signifikant
iiberdurchschnittlich. Ca. 17% der Heranwachsenden aus unserer Stichprobe
konnten diesem Spielertyp zugeordnet werden.

5.4.3 Zusammenfassung Spielertyp Drei: Der gelassen sich
unterhaltende Spieler

Spielertyp Drei ist begeisterter von Bildschirmspielen als Spielertyp Zwei, 1afit
sich davon aber nicht so faszinieren wie Spielertyp Eins. Er legt Wert darauf,
dafl ihm das Spiel Hilfen anbietet, etwa durch _schriftliche Hinweise auf dem
Bildschirm® oder dadurch, daB er den ,,Schwierigkeitsgrad selbst bestimmen*
kann. Das Spiel bleibt ihm mehr als Spiel im Blick, und nicht so sehr als alter-
native (virtuelle) Welt, wie dem Spielertyp Eins. Im Vergleich zu diesem legt er
weniger Wert auf eine Echtheit der Darstellung. Er mag eigene Aktivititen im
Spiel (,,viel eingreifen kénnen) und den spannenden Wettbewerb (,,zusammen
gegen den Computer spielen®, ,,gegen Andere spielen”, ,,daB die Musik schnel-
ler wird®), wobei er allerdings nicht um einen guter Platz in der Rangliste kaimpft.
Uberhaupt mag er , kimpfen“ und Kampfspiele, vor allem Kampf im Sinne von
Gewaltdarstellungen und -anwendung, nicht.

Er spielt gerne Rollen, im Vergleich mit den anderen Spielertypen aber eher
»Rollen aus der Phantasie“ wie ,,Comic-“ oder , Tierfiguren®. Aber auch der
»Abenteurer, Entdecker” ist eine bei ihm sehr beliebte Rolle. Das Spiel soll eine

! 1. Ausgangspunkt: primire Motivationsquelle - Spielanlésse: z.B. Langeweile, StreBabbau
2. Spielauswahl: Primére Aufforderungsreize des Spiels attraktive Spieltitigkeiten auf dem Bildschirm
(klettern, hiipfen, Feinde besiegen), bekannte Motive, Themen und Inhalte.
3. Primére Spiethandlungen (erste Spielhandlungen): Testphase vor der eigentlichen Auseinanderset-
zung mit dem Spiel, um zu entscheiden, ob einem das Spiel liegt.
4. Konfrontation mit den sekundiren Aufforderungsreizen des Spiels. Zweiter Teil der Testphase, in
der der Spieler prift, ob er das Spiel versteht, ob er die Figur lenken kann, ob er im Spiel vorankommt.
5. Beginn der sekundiren Spielhandlungen (erste emsthafte Spielhandlungen). Der Spieler konzen-
triert sich, strengt sich an, ertrigt StreB, entwickelt ausreichende MiBerfolgsresistenz.
6. Primérer Spielanreiz (Hauptmotivation) ,,Das Spiel entwickelt seine Spannung und Dynamik aus
der (offenen) Frage, ob es mir gelingt, durch meine Spielhandlungen das Spiel unter Kontrolle zu
bringen” (a.a.0., S. 118ff).
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interessante Geschichte” haben und witzig (,,witzige Gerdusche™) sein. Es darf
aber auch mal ,traurige Szenen“ enthalten. Das beliebteste Spielgenre sind
Jump&Run-Spiele. An zweiter Stelle stehen die nicht auf Rollen zuriick-
greifenden, aber spannenden Wettbewerb ermoglichenden Denk- und Geschick-
lichkeitsspiele. Von allen die Spielertypen ist er derjenige, der am licbsten Ad-
ventures mag. ,,Ritsel 16sen miissen”, ,,Phantasie haben miissen und ein wenig
auch genau planen miissen sind die beliebtesten Kompetenzanforderungen.
LKampfen" und ,,cool bleiben miissen” wird dagegen abgelehnt.

Spielertyp Drei mag die Bildschirmspiele als Spiel und legt weniger von den
eigenen Phantasien in die Spiele hinein, vielleicht auch, weil die auf dem Markt
angebotenen Spiele seine Phantasien nicht treffen. Emotionale Momente im Spiel
(lustig, traurig) sind ihm wichtiger als den anderen Spielertypen. Von der Span-
nung und dem Wettbewerb her steht er dem Spielertypen Eins niher als dem
Typen Zwei. Es geht ihm auch um Wettbewerb, aber nicht darum, am Ende als
Held dazustehen. Inhaltlich (Jump&Run-Spiele, ,Ritsel 16sen”, ,,Abenteurer,
Entdecker) ist ihm Spielertyp Zwei ndher. Spielertyp dret ist positiv emotional
involviert, aber nicht so stark fasziniert wie Typ Eins. Es macht ihm Spaf zu
spielen, aber er bewahrt trotzdem Distanz und kann leichter aussteigen als Spieler-
typ Eins.

Auch Spielertyp Drei ist wahrscheinlich eher ein Médchen als ein Junge. Er
gehort (iiberwiegend) der mittleren Altersgruppe der 11- und 12jdhrigen an und
ist mit hoherer Wahrscheinlichkeit ein Gymnasiast als ein Hauptschiiler. Am
wahrscheinlichsten ist eine Angestelltenfamilie sein Zuhause. Er wird kaum aus
dem moslemischen Kulturkreis kommen. Seine Fernsehnutzung liegt etwas un-
ter dem Durchschnitt, seine Lesegewohnheiten liegen im Durchschnitt der ge-
samten Stichprobe. Bildschirmspiele spielt er weniger hiufig als die anderen
Spielertypen. Spielertyp Drei macht wie Spielertyp Eins etwa 41% der gesamten
Stichprobe aus.



6. Ergebnisse der leitfadengestiitzen Interviews

In den Sommerferien 1997 haben wir am Rande einer Geldndespielaktion des
Jugendamtes der Stadt Bielefeld an drei Tagen 21 leifadengestiitzte Interviews
durchgefiihrt. Mit ihrer Hilfe sollten zusitzliche Informationen vor allem im
Hinblick auf die soziokulturelle Einbettung des Computerspicelens, den Grad der
Vertrautheit mit Bildschirmspielen und die Stirke des Involviertseins beim Spielen
gewonnen werden. Entsprechend haben wir bei der Inhaltsanalyse' der voll-
stéindig vom Tonband transkribierten Interviews uns auf diese Themen konzen-
triert.

Wie haben die Kinder aufierdem beim Spielen auf Video aufgenommen. Die
Aufnahmen waren nicht so systematisch, dab sie eine detaillierte Analyse der
Interaktion des Spielers mit dem Spiel bzw. Spielpartnern oder Zuschauern er-
moglichten. Aber aus dem Spielverhalten konnten wir doch erginzende Infor-
mationen iiber Spielvorlieben, Spielerfahrung und das Zusammenspiel mit an-
deren entnehmen. Sie flieBen in die folgende Darstellung der Ergebnisse der
leitfadengestiitzten Interviews mit ein.

An den Ferienspielen nahmen Kinder im Alter von acht bis zwdlf Jahren teil.
In einem Raum eines angrenzenden Gebiudes wurden ein PC und sechs Spiel-
konsolen aufgebaut. An diesen Geriten konnten Gruppen von sieben bis vier-
zehn Kindern jeweils zwei Stunden spielen. Dieses Angebot war als Gegenlei-
stung fiir die Interviews gedacht. Eine halbe bis dreiviertel Stunde von den zwei
Stunden sollten die Kinder in einem Nebenraum einzeln dafiir zur Verfiigung
stehen. Das Spielangebot erwies sich als sehr anziehend. Es war kein Problem
fiir die sechs Spieleinheiten (an drei Tagen jeweils morgens und nachmittags)
Spieler und Spielerinnen zu finden. Im Gegenteil, es gab eher Probleme zu be-
stimmen, wer jeweils nicht zu den Ausgewihlten zihlen sollte. Das betraf vor
allem die Jungen. Die anziehende Wirkung des Spielangebotes hatte allerdings
den Nachteil, daB die Kinder sich nur ungern von dem Bildschirm trennten, um
zum Interview zu gehen. Vor allem die engagierten Spielefans standen wiahrend
der Interviews etwas unter Stred und warteten ungeduldig auf die Riickkehr an
das Gamepad. Die Durchfiithrung der Interviews war dadurch nicht ganz so ein-
fach wie erhofft. AuBerdem wurden einige Interviews weniger ausfiihrlich und
differenziert als erwartet.

Nun folgend werden zunéchst ein paar die standardisierte Befragung ergin-
zende Daten zur Spielerfahrung und zum Verhiltnis der Eltern zu Bildschirm-
spielen (aus der Sicht der Kinder) dargestelit. Anschliefend werden beispielhaft

1 EDV-gestiitzte Textanalyse
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Zusammenfassungen von Interviews und Zitate
daraus présentiert, einerseits als Veranschauli-
chung, andererseits auch, um ,strukturelle Kop-
pelungen® (Fritz) zwischen den Motivationen der
Spieler und den mehr oder weniger dazu passen-
den Angeboten der Spiele aufzuzeigen. Dabei
spielt auch die soziokulturelle Einbettung der
Spiele in die Lebenswelt der Spieler eine Rolle.
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung wurde gleichzeitig gepriift, ob die
dort gefundenen Typen (vgl. Kap. 5) ein ange-
messenes Bild ergeben oder korrigiert bzw. dif-
ferenziert werden miissen.

6.1 Erste Spielerfahrungen

An der Befragung nahmen sechs Midchen und
fiinfzehn Jungen teil. Die Kinder waren zum Zeit-
punkt der Befragung zwischen acht und zwolf
Jahren - im Durchschnitt 9,8 Jahre (sowohl die
Jungen wie die Madchen) - alt. Die meisten wa-
ren Grundschiiler (14), vier gingen schon zum
Gymnasium, zwei in eine Gesamtschule, einer
zur Sonderschule. Die Spanne des Alters, in dem
die Kinder mit Bildschirmspielen begannen, lag
zwischen fiinf und acht Jahren. Die Jungen star-
teten im Durchschnitt iiber ein Jahr frither (mit
6,7 Jahren) als die Médchen (mit 7,8 Jahren).
Die Zeit der Spielerfahrung zum Zeitpunkt der
Befragung lag bei den Jungen im Durchschnitt
bei drei, unter den Méadchen bei knapp zwei Jah-
ren.

Wie kommen die Kinder darauf, Bildschirm-
spiele zu spielen? Bei welcher Gelegenheit ma-
chen sie ihre erste Spiclerfahrung? In der Regel
lernen sie die Spiele bei Personen kennen, die
iiber die notwendige Hard- und Software verfii-
gen. Uberwiegend sind dies Gleichaltrige. Freun-
de oder Freundinnen wurden am meisten ge-
nannt, dazu auch Cousin und Cousinen und Ge-

Nikolaus Vollmer / Johannes Fromme

I.: Und wie bist Du darauf ge-
kommen Dir einen GameBoy zu
kaufen?

Michael: Also, bei Freunden
habe ich das mal gesehen, die
hatten auch so einen, und dann
habe ich das mal gespielt und
fand das dann ganz gut.

I.: Und wie bist Du darauf ge-
kommen, dafl Du gerne spielen
willst?

Carola: Meine Freundin, die
hatte auch einen GameBoy und
hat auch jetzt einen Nintendo,
das hat mir dann so gut...also,
das hat mir dann gefallen, wie
die das gespielt hat und so und
dann hab ich eben auch von
meiner Mutter zum Geburtstag
einen GameBoy bekommen.

I.: Weilit Du noch, wie Du dar-
auf gekommen bist, solche Spie-
le zu spielen?

Lena: Mein Vater hat im Biiro
so ganz viele, ehm, halt auch
Computer und so, und dann hat
er halt einmal, hat er einen
zuhause, da sind dann halt sol-
che Kartenspiele und so drauf,
damit er auch zuhause arbeiten
kann, und da sind dann halt so
Kartenspiele drauf, und dann
habe ich halt gesagt, ich will
auch mal Spiele, die ich spie-
len kann, haben. Dann hat er
halt solche Spiele draufgetan .

I.: Und deine Eltern? Was sagen
die zu den Spielen?

Arthur: Die finden das ganz o k.,
daf} ich mich nicht mehr so lang-
weile.
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I: Und was haben damals Dei-
ne Eltern dazu gesagt, dal Du
Dir emnen GameBoy wiinschst?
Dieter: Ja, also, erstmal Game-
Boy, war ja noch ganz o.k., aber
als ich Super Nintendo auch
noch haben wollte, muBite ich
sie erstmal iberreden.

I: Fanden sie nicht so toll?
Dieter: Ja, eigentlich schon.

I.: Und haben sie auch gesagt
warum?

Dieter: Ja, weil ich eigentlich
ja noch mehr vor dem Fernse-
her sitzen wiirde und dann hab
ich gesagt: Computerspielen ist
ja kein Fernsehen gucken, ja ei-
gentlich schon, aber da spielt
man.

L: Gibt es denn da auch mal
Streit mit den Eltern?

Sibylle: Ja, sehr oft.

I: Wegen dem GameBoy?
Sibylle: Ja, wenn ich es so
manchmal im Bett spiele, so
abends.

L: Und was sagen Deine Eltern
dazu, daB du Priigelspiele
spielst?

Dietrich: Die finden das zu bru-
tal.

I.: Meckern die denn auch
manchmal, wenn Du zuviel
,Streetfighter® spielst?
Dietrich: Nein.

I: Kennen die denn die Spiele,
die Du spielst?

Dietrich: Klar. Meine Mutter,
die ist ja jeden Tag in meinem
Zimmer, und wenn ich mal was
Neues bekomme, dann fragt sie
sofort: “woher hast Du das?°
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schwister. Zum Teil waren es aber auch Viter
oder Onkel, die sie zum ersten Mal mit Bild-
schirmspielen bekannt machten. Die eigene An-
schauung in Kaufhiusern oder in der Fernseh-
werbung werden als Motiv fiir den Einstieg in
diese Spiclwelt dagegen kaum genannt. Beides
spielt aber eine Rolle bei der Fortentwicklung
des Spielinteresses.

6.2 Eltern und Bildschirmspiele

Auch Eltern, die Bildschirmspielen cher skep-
tisch gegeniiber stehen, verschenken Spiele an
ihre Kinder. Solche Eltern scheinen aber (inzwi-
schen?) in der Minderheit zu sein. Einem Teil
der Eltern ist es, zumindest nach den Aussagen
ihrer Kinder, ,,egal“ ob ihre Kinder diese Spiele
spiclen. Etwa die Hilfte der Eltern der Kinder
aus dieser kleinen Stichprobe kann man der auf-
geschlossenen Kategorie zuordnen. Ein Teil von
ihnen, fast nur Viter, spielten gelegentlich zu-
sammen mit den Kindern am Bildschirm.
Sowohl die skeptischen als auch die aufge-
schlossenen Eltern treffen fast durchgehend zwei
Vereinbarungen mit ihren Kindern. Die eine Ver-
cinbarung ist eine Begrenzung der Spielzeit, die
meist bei einer bis eineinhalb Stunden (pro Tag
bzw. Spielintervall) liegt. Die zweite Vereinba-
rung ist ein Verbot von , Gewaltspielen“. Die
Einhaltung beider Vereinbarungen wird aber nur
bedingt iberwacht und von einigen Kindern re-
gelmibig durchbrochen. Wihrend die Spielzeit
noch einfach zu iiberpriifen wire, ist relativ un-
klar, was als ,,Gewaltspiel“ definiert wird. Die
Grenze zwischen der Darstellung eines sportli-
chen Wettkampfs und gewalttitigen Auseinan-
dersetzungen, z.B. in Priigelspielen, ist nicht
immer klar zu ziehen. Die Bewertung der Be-
drohung durch gewaltdarstellende Spiele hiingt
auch vom der Entwicklung des Kindes, seinem
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Empfinden und der subjektiven Sicht der Eltern
ab. Dazu kommt, daB die meisten Eltern zu we-
nig ,,Ahnung” von den Spielen haben, wie eini-
ge Kindern wohl zurecht meinen. Wenn Viiter
gelegentlich mitspielen, dann spielen sie
Geschicklichkeitsspiele, Autorennen und Ful’-
ballspiele. Sogenannte Gewaltspiele werden ih-
nen von ihren Kindern vorenthalten. Nicht im-
mer wissen die Eltern also von allen Spielen, die
ihre Kinder spielen. Dabei macht es etwa einem
Drittel der hier befragten Heranwachsenden ,.ein-
fach SpaBb“, wenn die Spiele auch Gewalt-
elemente enthalten. Fin statistischer Zusammen-
hang zwischen diesem SpaB und der Haltung der
Eltern konnte - anch mangels ausreichenden
Datenmaterials - nicht festgestellt werden.

6.3 Aspekte der Interviewanalyse:

strukturelle Koppelungen,

Vertrautheit mit Bildschirmspielen,

Involviert-sein ins Spiel
Nach diesen eher iiberblickhaften Ausfithrungen
kommen wir nun zu ausgewahlten einzelnen In-
terviews. Bel der Analyse der Interviews ging es
darum, mehr iiber die Motivation der Spielerin-
nen und Spieler und die Bedeutung dieser Medi-
en im soziokulturellen Umfeld der Heranwach-
senden herauszufinden. Wir verwenden dazu u.a.
das Modell des ,,Regelkreises der strukturellen
Koppelungen® von Fritz (1995a, S. 28ff) als
Interpretationsfolie. Die Faszinationskraft der
Spiele hiangt fiir Fritz ,,damit zusammen, daB
Spielsymbole, Spielregeln und Spieldynamiken
zu Metaphern fiir das eigene, reale Leben wer-
den“ (ebd. S. 36), wenn auf den entsprechenden
Ebenen eine Koppelung zustandekommt. Als
Ebenen (bzw. Funktionskreise) unterscheidet er
dabei: a) Die sensomotorische Ebene der Syn-
chronisation von eigenem Koérper und elektro-
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1: Sagen Dir Deine Eltern denn
auch manchmal, welche Du
spielen sollst, und welche
nicht?

Stephan: Ja, meine Mutter sagt
auch tmmer, ich solle nicht so
brutale Spiele spielen, weil
meistens kriege ich davon auch
- so wie bei ,Mortal Kombat*,
einmal hatte ich das, ,Mortal
Kombat II,* und da haben die
auch so die Arme abgerissen
und so und das, da war ich noch
ein biflichen kleiner, da habe ich
immer Alptraume gekriegt, daf3
sie das mit mir machen und so.
I.: Und hat Deine Mutter Dir
dann verboten, das Spiel zu
spielen?

Stephan: Ja, weil, das fand ich
dann auch nicht so gut, weil ir-
gendwann konnte ich auch
schlecht schlafen und da habe
ich immer zu meiner Mutter ge-
sagt: Ich kann nicht schlafen.
Und dann hat sie immer gesagt:
Schlaf, schlaf ...

L.: Interessieren sich Deine El-
tern fur die Spiele, dafiir, wel-
che Spiele Du spielst?

Dieter: Och, nur wenn ich sage,
ich mochte ein Kampfspiel,
dann sagen sie, nein, das nicht.
Und wenn ich dann sage, und
was ist mit ,Super Mario®, dann
finden sie das schon besser.
Also sie mogen es nicht so,
wenn ich Kampfspiele spiele.
I.: Kennen sie die Spiele denn?
Dieter: Nein, aber ich erzihle
denen das immer und dann wis-
sen sie, was los ist.
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nischem Stellvertreter innerhalb der virtuellen Spielewelt. Hier geht es um die
Auge-Hand-Koordination - um Schnelligkeit, Geschicklichkeit und Konzentra-
tionsfahigkeit. b) Die Ebene der Bedeutungsiibertragung als Deutung der medi-
al vermittelten Spielewelt durch den Spieler (z.B. Wahrnehmung als Priigel-
spiel, FuBBballspiel etc.). Daraus ergeben sich in der Regel bereits mégliche Rol-
len und Handlungsmuster fiir den Spieler. Vermittelt wird ihm zugleich die eige-
ne Bedeutung in dieser Spielewelt. Fritz nennt diesen Zugang des Spielers zu
den Spielen auch semantisch. Er wird von der Spieleseite auch durch die Art
und Qualitit der medialen Darstellung beeinflubt (Grafik, Sound). ¢) Die Ebene
der Spielregeln, die die eigenen Handlungsméglichkeiten und -aufgaben im Spiel
definieren. Dabei geht es nicht so sehr um Verbote und Gebote (Regeln im enge-
ren Sinne), sondern darum die Grammatik des Spiels zu verstehen und tech-
nisch gekonnt, z.B. in der Steuerung von Spicelfiguren, anzuwenden. Auf dieser
Ebene werden vom Spiel Leistungsanforderungen gestellt und von den Spielern
Handlungskompetenzen erwartet. Mit zunehmender Erfahrung entwickeln die
Spieler Strategien, die es ihnen erleichtern, in dem entsprechenden Spiele-Gen-
re erfolgreich zu sein. d) Die Ebene des Selbsthezugs, welche auf der Grundlage
der vorausgegangenen Funktionskreise die eigentliche Ebene des Sich-in-Be-
ziehung-Setzens zu dem Spiel ist. Dabei kann eine Beziehung zwischen
Thematiken, Rollenangeboten, Skripten, Episoden oder einzelnen Szenen des
Spiels zu kulturellen Hintergriinden, Rollen, Lebensthematiken usw. des Spie-
lers hergestellt werden. Spiele werden so ,,zu einem mehrfidig geflochtenen Band
bedeutsamer Metaphern, die in ihren vielfiltigen Verweisungen Individuelles
mit Gesellschaftlichem verbinden (ebd., S. 34). Hieraus erkliren sich nach Fritz
die Kraft und Energie, die ein Spieler in die vom Spiel vorgegebenen Aufgaben-
bewiltigungen setzt. Dabei lassen sich einige wenige spieldynamische Grund-
muster erkennen, die gekoppelt sein kénnen an dhnliche Grundmuster im realen
Leben: Kampf, Erledigen (eine Aufgabe, einen Gegner), Bereicherung, Verstéir-
kung, Verbreitung, Ziellauf, Priifung und Bewéihrung, Ordnung.

Setzt man unsere drei Dimensionen von Bildschirmspielen (vgl. Kap. 4 und
8) in Bezichung zu den vier Ebenen der strukturellen Koppelungen von Fritz, so
verweist die sensomotorische Ebene sowohl auf die entsprechenden Kompetenz-
anforderungen als auch auf Merkmale der (allgemeinen) Dramaturgie; die Ebe-
ne der Bedeutungsiibertragung verweist auf Merkmale der medialen Priisentati-
on und der (dramaturgischen) Dimension Rollenspiel; die Ebene der Spielre-
geln verweist ebenfalls auf die Dramaturgie, insbesondere auf den Aspekt der
Interaktivitit dabei; diec Ebene des Selbstbezugs verweist auf das Rollenspiel
und auf Kompetenzanforderungen.
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Weitere Aspekte bei der Analyse der Interviews waren die verschiedenen Grade
der Vertrautheit mit den Bildschirmspielen und des Involviertseins beim Spie-
len. Beides hat eine Bedeutung fiir die Frage, in wieweit die aufgrund der Frage-
bogenuntersuchung beschriebenen Spielertypen hinreichend differenziert sind.

6.4 Fallbeispiele aus den Interviews

In den Interviews wurden verschiedene Grade von Vertrautheit mit den Bild-
schirmspielen deutlich. So gab es mehrere Kinder, die beim Interview Zweifel
an ihren Kompetenzen erkennen lieBen und die unsicher bei der Nennung klarer
Priferenzen waren. Solche Zweifel duBlern sich zum Beispiel in unsicheren und
vieldeutigen Antworten in den Interviews. Auf die Frage, ob er ein richtiger
Spicle-Fan sei, antwortete Martin (9 Jahre), das sei ,,verschieden”. Er konnte
auch nicht so richtig sagen, was ihm an den Spielen wichtig ist. Lieber mache er
was anderes, nur wenn er sich langweile, spiele er Bildschirmspiele. Martin
wird moglicherweise kein richtiger Spiele-Fan. Die meisten seiner Freunde ha-
ben bisher auch nur ein mabiges Interesse daran. Martin braucht die Spiele nicht,
um in seinem Freundeskreis anerkannt zu sein und dazu zu gehdren.

Wie Martin kennt auch Sascha (11 Jahre) nur wenige Spiele. Er spielt am
Computer seines Vaters, manchmal auch mit seinem Vater oder mit dem jiinge-
ren Bruder zusammen, meist jedoch alleine. Wenn er Freunde zu Besuch hat,
macht er lieber was anderes: ,,Dann haben wir meist andere Ideen”. Eines seiner
Spiele ist ein Jump&Run-Spiel. Das findet er auf die Dauer langweilig, weil
man da ,,immer nur draufspringen” muf, und weil man von einem Level nicht
in ein vorheriges zuriickgehen kann und somit immer von vorne anfangen muf.
Mehrmals betont er, daBb die Spiele leicht zu bedienen sein miifiten, ,,nur der
Endgegner ein biichen schwerer”. Das sei auch fiir Kleinere ganz gut, die noch
nicht so viel davon verstiinden. Man solle ein Spiel auch so einstellen kénnen,
daf man ,.es einfach spielen kann“. Der Computer solle auf ihn warten, damit er
geniigend Zeit zum Uberlegen hat. Die Wartezeit des Computers solle ,, minde-
stens fiinf Minuten“ betragen. ,,Weil wir haben da dieses Spiel, da wartet der
Computer nur zehn Sekunden, und macht (dann) iiberhaupt nichts mehr.“ Sa-
scha besteht auch auf Spielanleitungen (,,in der Muttersprache” des Spielers),
die einem ,,bei bestimmten Sachen, wo man nicht weiterkommt, Tips™ geben.

Sascha mochte den Anforderungen der Spicle gerecht werden, hat dabei aber
auf der Ebene der Spielregeln noch zu kdmpfen. Es sind unter anderem diese
Schwierigkeiten, die eine Identifikation mit seinen Spielfiguren verhindern. Selbst
in sein Fufiballspiel, eigentlich sein Lieblingsspiel, ist er so nur wenig invol-
viert. Durch einen Freund kennt er auch eine FuBballsimulation. Da seien aber
,,viele Fehler drin“, z.B. wiirden die immer Kinsmann statt Klinsmann schrei-~
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ben.? Diese Simulation war ihm deshalb nicht realistisch genug. Er spiele aber
sowieso ,,mehr so Comics”. Wenn er sich, obwohl er FuBBballfan ist, schon nicht
mit Spielern identifiziert, so mimt er aber doch gerne den ,,Moderator®, also den
Fernsehkommentator des FuBballspiels, vor allem wenn sein Bruder daneben
sitzt. Sascha spielt selber'im Verein FuBSball. Hier gibt es also auf der Ebene des
Selbstbezugs eine strukturelle Koppelung zwischen dem Thema seines Lieblings-
spiels und einer Thematik seines realen Lebens.

Sascha kénnte vermutlich zu einem begeisterten Spieler werden. Diese Ver-
mutung liegt aufgrund unserer Beobachtungen nahe, als er Autorennen spielte.
War er erst einmal im Rennen, dann war er auch voll bei der Sache. Die Syn-
chronisation auf der sensomotorischen Ebene wird fiir ihn offensichtlich eine
spannende Angelegenheit. Wenn er einem ,,Spielmacher” sagen konnte, wie ein
Spiel sein soll, so wiirde er im Moment jedoch noch eine Geschichte erfinden,
oder ,,vielleicht irgendwie so ein Mirchen aufgreifen, ... dah da irgendwie so ein
Ritter sich durchschlagen muf“. Die Geschichte und die Geschicklichkeit des
Ritters waren ihm gleich wichtig. Kampfszenen waren nicht sein Ding. Ausge-
sprochene Kampfspiele fand Sascha nur ,,ganz gut, also es geht so“. In jedem
Fall wiirde es aber in seinem Idealspiel darum gehen, sich zu bewiihren.

Andbreas (8 Jahre) hat mit sechs Jahren von seinen Eltern eine Super-Nintendo-
Konsole bekommen. Er spielt ,,fast jeden Tag"“ eine bis eineinhalb Stunden aus-
schlieflich Jump&Run-Spiele. Andreas beschreibt vor allem die verschiedenen
Fahigkeiten seiner Spielfiguren. Einen wichtigen Raum dabei nehmen die Tech-
niken ein, mit denen die Gegner aus dem Weg gerdumt werden. Action-Spiele
sind Andreas durch ein Verbot seiner Eltern verwehrt. Bei Kampftechniken geht
es hier also um Techniken, wie sie die ,harmloseren® Jump&Run-Spiele enthal-
ten und die z.B. die Spielfiguren in Donkey Kong anwenden. Dies ist sein aktu-
elles Lieblingsspiel. Sein Thema schien zu sein, sich in feindlichen Welten zu
bewihren, wobei die Bedingungen nicht zu hart sein sollen (z.B. kein zusitzli-
cher Zeitdruck). Bewihrung erforderte aus seiner Sicht vor allem eine Vielfalt
von Fihigkeiten, die offenbar iiber seine eigenen Kompetenzen hinausgingen.
Die Spielfiguren sollten stark, geschickt und verwandlungsfihig sein. Sie fun-
gieren aber lediglich als elektronische Stellvertreter, mit deren Hilfe er in der
virtuellen Welt agieren kann, nicht als Vorbilder fiir sein reales Leben. Den Be-
zug zum Spiel stellt er also priméir auf der Ebene der Spielregeln und Spielauf-
gaben innerhalb einer fiir ihn reizvollen Spielewelt (Urwald) her und weniger
iiber die Ebene einer Spielerrolle. Wichtig ist fiir ihn auch die sensomotorische
Ebene (Geschicklichkeit).

? Diese ,,Fehler” bei Namen von FuBBballstars werden aus lizenzrechtlichen Griinden gemacht.
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Rita (9 Jahre) spielt ganz gerne Bildschirmspiele. Vor drei Jahren hat sie damit
angefangen. Sie hat allerdings nur ein- bis zweimal im Monat Gelegenheit dazu,
niamlich dann, wenn sie am Wochenende ihren Grofivater besucht. An dessen
Computer darf sie dann, zum Arger ihrer GroBmutter, die es licber hitte, wenn
sie ihr im Garten helfen wiirde, spielen. Aber Rita hafit Gartenarbeit - vor allem
wegen der Wiirmer. Bei den Computerspielen ist sie auf das begrenzte Reper-
toire ihres Opas angewiesen. Solifdr ist ihr inzwischen langweilig geworden.
Obwohl Lemminge seit etwa einem Jahr ihr Lieblingsspiel ist, weill sie den Na-
men des Spiels nicht, kann es aber gut beschreiben. Damit ihr ein Spiel Spafl
macht, muf} es ihr mehr , Freiraum“ bieten. Sie meint damit, daf man nicht so
»eingequetscht ist, dab man das ganz schnell machen muB“ und dann Fehler
geschehen. Sie findet es nicht gut, wenn sie das Spiel dann nochmals machen
mubh. Rita mag keinen Zeitdruck, aber ihr Idealspiel soll trotzdem ,ein bifichen
lebhaft” sein. Es sollen ,,witzige Figuren™ darin vorkommen, die ,,witzige Aben-
teuer” erleben. Es wiire schoén, wenn es ,,s0 ein bibchen Comic mit Natur wire®.
Ein ausgesprochener Held ist nicht nétig, sondern ,,es sollten so Gruppen sein,
die zusammen Abenteuer erleben”. Sie finde es gut, wenn sie dann e¢ine der
Figuren spielen kann: ,,Ja, das macht SpaB. Das ist auch witzig, wenn man dann
so sagt, das schaffst Du in echt, dann schafft man das auch im Spiel. Also das
macht SpaB.* I.: ,Wie meinst Du das jetzt?* Rita: ,Ja, wenn man das jetzt zum
Beispiel spielt und es heifit, man mub die Rolle haben und man muf das schaf-
fen, dann kann man ja auch, wenn man da vor sitzt sich sagen, ja, du hast das
Jjetzt drauBen geschafft, dann schafft du es auch im Computerspiel.“ ... I.: ,,Und
denkst Du denn auch manchmal, daB, wenn Du etwas im Computer spiel ge-
schafft hast, dah Du das dann auch in echt schaffen kénntest? Rita: ,,Ja, manch-
mal, es kommt ganz darauf an, welche Aufgaben es sind. Wenn es zum Beispiel
die Aufgabe ist, durch das Meer zu schwimmen, dann denke ich natiirlich, das
schaffe ich nie. L.: ,Ja, ... was konnte denn so eine Aufgabe sein, die Du meinst
zu schaffen? Rita: ,,So iiber ganz viele Fisser springen oder so durch einen
kleinen See schwimmen, oder daB man so driiber springen mub, so iiber grofie
Pfiitzen oder so0.” I.: ,,Spielt ihr denn so etwas auch drauBen?“ Rita: , Ja. schon.“

Ritas liebste Freizeitbeschiftigung ist eigentlich Schwimmen. Aber manch-
mal denkt sie ,,Ach Mann, warum muf ich denn jetzt schwimmen und darf nicht
am Computer sitzen.“ Rita findet es witzig, im Computerspiel eine Rolle zu
iibernehmen. Dennoch involviert sie sich darin nicht stark. Thr Hineinversetzen
in das Spiel und ihre Phantasie sind eng an die Wirklichkeit gekoppelt. Es macht
ibr SpaB, Aufgaben zu erledigen, und sie hat dabei das Gefiihl, etwas zu leisten.
Allerdings méchte sie von den Anforderungen des Spiels nicht ,.eingequetscht”
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werden. Sie schiitzt sich selbst in Sachen Computerspiel nicht allzu stark ein
(.,hur Bronze Medaille™).

Andere Kinder verfiigen offensichtlich bereits iiber mehr Erfahrung mit Bild-
schirmspielen. Sibylle (9 Jahre) spielt an ihrem GameBoy am liebsten Super
Mario. Sie kennt auch noch ein paar andere Jump&Run-Spiele. Gelegentlich
kauft sie oder besorgt sie sich eine Spielzeitschrift. Sie spielt angeblich . fiinfmal
in der Woche ... so eine Stunde”, manchmal kénne sie auch nicht aufhoren.
Heute morgen hitte sie fast den Bus verpaBt. Thre Mutter hitte ihr dann den
GameBoy ,einfach ausgeknipst™. Sie spielt meist alleine, ab und zu mit einem
befreundeten Nachbarjungen zusammen, der ihr auch Tips gibt. Leider hitten
sie keinen ,, Verbinder®, so dab sie nicht gemeinsam ein Spiel auf zwei GameBoys
spielen konnen. Super Mario mag sie, weil sie das am besten von allen kénne
und weil sie darin viel weiter komme. Auf die Gegner brauche man immer nur
draufzuspringen, das sei einfach, und man brauche nicht zu schiefen, nur manch-
mal, wenn man die Feuerblume habe. Schiefspiele mag Sibylle nicht. Auch
Kampfspiele (Priigelspiele) fand sie ,,doof*. Dabei wendet sie sich aber nicht
gegen die gezeigte Gewalt. Aus ihrer Sicht sind diese Spiele einfach zu schlicht
und zu schnell zuende: ,,Nur so boxen und dann schon fertig, das ist doch ir-
gendwie doof.” Autorennen hat sie auch schon gespielt, aber verloren. Auf die
Frage, ob sie sich da gefiihit habe wie Michael Schumacher, antwortete sie la-
chend: ,Nein, Quatsch, ich habe einfach nur so gespielt.“ Autorennen gefallen
ihr aber auf jeden Fall besser als Kampfspiele, weil die linger danern und weil
man immer eindeutig wiiite, wer erster ist. In einem Spiel, welches sie entwer-
fen wiirde, miifite der Mensch, der darin spielt, etwas Besonderes an sich haben.
Zum Beispiel ,,Spinnenkrifte”. Er miifite springen und hopsen und klettern kén-
nen. Es miibte Mario darin vorkommen und Schildkroten, ,ja, und natiirlich
Spinnen.” ... ,Ja, dic machen dann so, kommen so von oben (gestikuliert). Das
sind die schlimmsten Tiere, die ich mir vorstellen kann.” ... , Haben wiirde ich
sie nicht (wollen). Naja, da (im Spiel) muB ich sie ja totmachen.” Dab die grafi-
sche Darstellung méglichst echt sein soll, ist ihr nicht so wichtig. Aber an der
Nintendo-Konsole findet sie unter anderem das grofie Bild gut. ,,Weil man da so
gut sehen kann, wo man ist und auferdem, da man so viel driicken kann, so in
Farben, so blau und griingelb, und dah man da stoppen kann, wenn man irgend-
etwas machen mubB.“

Sibylle spielt in erster Linie zu ihrer Unterhaltung. Dabei sind ihr die senso-
motorischen Kompetenzanforderungen besonders wichtig. Es geht ihr um Ge-
schicklichkeit ohne iibermiBigen Leistungsstref, ohne unter Zeitdruck zu gera-
ten. DaB sie durch das Spielen von Bildschirmspielen Themen aus ihrem iibri-
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gen Alltag bearbeitet, konnten wir nicht feststellen. Eine Ausnahme ist viel-
leicht ihre Angst vor Spinnen. Aber diese strukturelle Koppelung psychoanaly-
tisch zu deuten, wiirde das Material des Interviews iiberfordern und wahrschein-
lich auf eine Uberinterpretation hinauslaufen. Im iibrigen sind ihre Vorstellun-
gen von einem ,,guten Spiel“ stark beeinfluBit von den Spielen, die sie kennt. Als
ihre liebsten Freizeittitigkeiten nennt Sibylle - neben dem GameBoy-Spielen -
reiten, schwimmen, fléten und Fernsehen gucken. Pferde stehen bei ihr am an-
deren Ende der Beliebtheitsskala, den Spinnen gegeniiber. Sie sind ihre liebsten
Tiere, weil man sie streicheln und auch noch auf ihnen ausreiten kann. Zwi-
schen diesen Freizeitvorlieben und dem Spielen von Bildschirmspielen lief sich
kein Zusammenhang erkennen.

Carola (9 Jahre) hat einen GameBoy und eine Nintendo-Konsole. Auch den
Computer ihres Vaters darf sie ab und zu zum Spielen benutzen. Sie gibt an,
ungefihr eine Stunde am Tag zu spielen, und das so ungefihr seit einem Jahr.
Thr Lieblingsspiel war zum Zeitpunkt der Befragung Al/addin (ein Jamp&Run-
Spiel). Sie besitzt aber auch ein Autorennen, das sie 6fter spielt. Gerne spielt sie
auch Worms und ein Flipperspiel (Geschicklichkeitsspiele). An Aladdin findet
sie gut, ,,daf} da ganz verschiedene Sachen passieren”. Die Welten seien so ,,wie
in echt® gestaltet, ,,auBler dab da die Kamele Datteln spucken®. Aladdin findet
sie besser als Autorennen, weil sie dort eine Figur steuert, ,wo man selber das
ist”. Sie identifiziert sich also ein Stiick weit mit der Figur auf dem Bildschirm,
ihrem elektronischen Stellvertreter, jedenfalls wenn es Aladdin ist. AuBerdem
sei Aladdin nicht so schwer, man miisse nicht immer von vorne anfangen. Thr
Idealspiel spielt in ,,guten Welten®, die ,,wie in echt” sind, mit ,,guter Musik®, in
der es auch ,,gute Menschen™ gibt, ,.nicht nur Kimpfer*. Einen Helden wie
Aladdin miiBte es auch geben. Der solle aber nicht so viel kimpfen miissen,
dafiir ,,aber leicht gehen und springen“. Fiir sich selbst wiirde sie eine Figur
aussuchen, die , klein und lustig“ sein solle. Gewaltdarstellende Spiele findet sie
»nicht so gut”. Thr Vater spiele solche Spiele manchmal abends alleine. Da miis-
se er immer Leute abschieBen. ,Naja, davon kriege ich immer Alptriume®.
Carolas liebste Freizeittitigkeiten sind schwimmen, Inlineskates fahren und
Computerspiele. Diese drei Dinge sind ihr gleich wichtig.

Bei Carola ist offenbar das Interesse an Rollenspiel und Regelspiel eng mit-
einander verbunden. Sie versetzt sich ein Stiick weit in ihre Spielwelten hinein
und identifiziert sich mit den Spielfiguren. Die sollen , leicht gehen* und , sprin-
gen™ konnen, also ihr als Spielfiihrerin sensomotorische Kompetenz abverlan-
gen. Sensomotorische Kompetenz braucht sie auch beim Schwimmen und wenn
sie mit ihren Inlineskates fihrt. Das Bildschirmspiel soll aber nicht zu schwer
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sein, damit sie nicht so schnell ausscheidet. Es diirfen aber gerne ,,ganz ver-
schiedene Sachen passieren”, damit es nicht langweilig wird. Die Spielfiguren
sollen moglichst ,,gut sein und die Welt, in der sie leben, ,,wie in echt”. Carola
wiinscht sich offenbar eine harmonische Welt, ohne Gewalt, in der sie zwar
Klein ist, in der sie aber doch lustig sein kann. Moglicherweise arbeitet sie gera-
de an der Erkenntnis, dafl die Welt nicht so harmonisch ist, wie sie sich es wiinscht.
Ihre Reaktion darauf scheint zunichst die Flucht in eine heile virtuelle Welt zu
sein. Ohnmachtsgefiihle werden von ihr durch Unterhaltung ,iiberspielt®. Auch
dazu dienen ihr die Bildschirmspiele.

Carsten (10 Jahre) hat schon seit seinem sechsten Lebensjahr einen GameBoy.
Seit kurzem darf er auch den PC seiner Briider benutzen. Uberwiegend spielt er
aber noch mit dem GameBoy. Wie lange er spielt, ist unterschiedlich, aber zwei
Stunden am Tag konnen es schon werden. Er spielt ,, Street Fighter und auch
Zelda, und dann auch so Fufiball, und dann noch Super Mario und noch so ein
paar andere, weib ich jetzt nicht, wie die heiben®. Er denkt auch an Bildschirm-
spiele, wenn er Schulaufgaben macht: ,,Ja, ziemlich oft, eigentlich immer.“ Car-
stens Aufzihlung zeigt, dal seine Spielvorlieben breit angelegt sind. Seine El-
tern passen auf, dafl er keine zu brutalen Spiele spielt. Auch er meint, Priigel-
spiele diirften nicht zu brutal sein, ,,dann sind sie einfach nicht mehr echt. Zum
Beispiel bei dem da spritzt immer das Blut so rum, das ist nicht echt.“ Carsten
macht den Eindruck, als seien ihm die Action-Spiele wichtiger, als er zugeben
mochte. Immerhin spielt er gerne Street Fighter II und Command & Conquer.
Dennoch ist Zelda im Moment sein Lieblingsspiel. Fiir ihn ist es ein Detektiv-
spiel, weil man dort etwas herausfinden, Ritsel 1osen muf, und das macht er
ganz gerne. Er fithlt sich dann , irgendwie schon” als Detektiv. Mit seinen Freun-
den hat er auch schon mal draufien Detektivspiele gespielt. Was er an Zelda
nicht so gut findet, ist, ,,dal man das ja nur so von oben sieht, aus der cigenen
Sicht fande ich das besser”. Diese ,subjektive Kamera‘-Perspektive ist vor allem
durch SchieBspiele bekannt geworden. Eine mdéglichst echte Darstellung hilt
Carsten nicht fiir so wichtig. Bei Action-Spielen wiirde man allerdings mehr
darauf achten. Aber bei Zelda, ,,da sind dann so Ritsel und so, da achtet man
nicht so auf die Grafik“. Wenn Carsten selbst ein Spiel entwerfen wiirde, dann
miifiten ,natiirlich Ritsel dabei sein, ein bifchen Action natiirlich®, auBerdem
wiirde es ,,s0 Zwischenspiel geben, also der Zwischenspann“. Carsten mochte
eine Art interaktive Filmgeschichte haben. Die soll moglichst auch noch ein
»biichen witzig™“ sein. Seine Spielfigur soll eigentlich kein Held sein, jedenfalls
soll der nicht so bekannt sein, ,.denn dann fillt man ja immer irgendwo auf®,
und das ist fiir einen Detektiv nur von Nachteil. Carstens licbste Freizeittéitigkeiten
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sind fernsehen und Basketball, gelegentlich spielt er auch gerne FuBball. Seinen
Karate-Sport hat er inzwischen aufgegeben.

Bei Carsten ist im Vordergrund kein Thema sichtbar, das iiber sein Unter-
haltungsinteresse hinausweist. Spaf macht es ihm, wenn er Aufgaben in Form
von Ritseln erledigen kann. Auf dieser allgemeinen Ebene des Selbstbezugs -
Aufgaben zu erledigen, etwas zu leisten - die fiir alle zutrifft, die gerne Spicle
spielen, besteht auch zwischen Carsten und dem Angebot und den Anforderun-
gen seines Lieblingsspiels eine strukturelle Koppelung. Er mag auch Action-
Spicle, dementiert aber ein Interesse an Gewaltdarstellungen. Anders als seine
Eltern es sich wahrscheinlich wiinschen, kritisiert er an ihnen aber nur, dab sie
nicht ,echt” seien. Seine halbherzige Distanzierung von Priigelspielen konnte
schon darauf hindeuten, dal im Hintergrund auch Selbstbehauptung fiir ihn ein
Thema ist, das er mit Hilfe von Bildschirmspielen bearbeitet.

Noch intensiver bei der Sache scheinen die folgenden Kinder zu sein. Manfred
(12 Jahre) gibt an, Bildschirmspiele zu spielen, seit er sechs Jahre alt war. Er
spiele jetzt aber nicht mehr so oft wie frither. Er favorisiert Renn- und Flug-
spiele. Bei einem Autorennspiel machen ihm besonders die Stunts SpaB. An
seinem GameBoy spielt er Megaman und - natiirlich - Autorennen. Auch mag er
ein U-Boot-Spiel, das abwechslungsreiche Anforderungen an den Spicler stellt.
Ballerspiele findet er nicht so gut. Er sagt von einem dieser Spiele, das sei ,,ir-
gendwie doof, - und immer baller, baller, baller”. Er versucht, seine Spielvor-
lieben und -abneigungen rational und verniinftig zu begriinden, so wie er auch
das Verbot der Eltern, Cartoons im Fernsehen zu sehen, rational einsieht und als
seine eigene Meinung deklariert: ,,... und das gucke ich auch nicht, weil das
Quatsch ist.“ Allerdings kommen manchmal doch seine unterdriickten Vorlie-
ben zum Vorschein, beispielsweise wenn er bei den Hausaufgaben an Baller-
spiele denkt (,,Bei den Hausaufgaben denke ich viel an Ballerspiele, aber sonst,
wenn ich so spiele, ist das blod.“), oder wenn er auf die Nachfrage, ob er Gewalt-
spiele mag, eine ambivalente Antwort gibt (,, Ahm, manche finde ich gut, man-
che finde ich ScheiBe.”). Manfred legt groffen Wert auf medial gut prasentierte
Spiele. Er ist fasziniert von moglichst realistisch gestalteten Spielwelten, damit
man sich gut in das Spiel hineinversetzen kann. So wie bei Hubschrauberspielen
an der PlayStation: ,man sitzt mitten im Cockpit drinne ... man sieht richtig,
genau wie ein echter Pilot.” Wenn er Formel 1 mit der Nintendo64 spielt, fithlt
er sich als Rennfahrer. Er spielt dann oft Michael Schumacher. Damon Hill
findet er auch gut und Frentzen am allerbesten. Richtige Rennen will er aber
nicht fahren, die sind ihm zu gefahrlich. Einen Helden miiite es nicht unbedingt
geben in seinem Idealspiel, aber es miifiten ,,im Hintergrund Leute jubeln, oder
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wie beim FuBballspiel, daB man das Stadion auch hort“. Fiir Manfred ist Schnel-
ligkeit und die Vielfiltigkeit der Handlungsoptionen wichtig. Er mag es, wenn
er herumprobieren und sich stindig neu orientieren mub. Er langweilt sich schein-
bar schnell, wenn er sich unterfordert fiihlt. Die Spiele sollten ldnger dauern, so
Hfinf-Minuten-Spiele findet er ,,doof*.

Was er neben dem Computerspiel gerne macht, ist Sport (,Rennen, Sport,
Training™). Allerdings spricht er in dem Zusammenhang nicht von seiner Frei-
zeit, sondern vom Schulsport. Er und sein Schulfreund seien die Besten. Sie
hitten eine Eins im Sport. Das Computerspielen scheint fiir ihn auch als Mittel
der Vertreibung von Langeweile zu dienen, denn er spricht des 6fteren davon,
dab er viel allein sei und dann Computerspiele spiele. Er sei aber ,,nicht computer-
siichtig, noch nicht.“

Manfred sieht das Spiclen stark als regelgeleitete Titigkeit, die man selber in
der Hand hat. Will man also in einem Spiel erfolgreich sein, so ist es fiir ihn
notwendig, die Regeln zu beherrschen oder schneller zu werden, und man muf
eben manchmal ,.ein biBchen aufpassen”. Auch auf der sensomotorischen Ebene
fiihlt er sich stark angesprochen. In seinem realen Leben ist der Sport auf dieser
Ebene angesiedelt. Schiefspiele sind fiir ihn mehr eine Méglichkeit beim Erle-
digen der Schularbeiten aggressiven Phantasien nachzuhingen, als daf} sie Spiel-
anlaB sind. Sie bieten ihm nicht geniigend Méglichkeiten, ihre Sequenzen sind
zu kurz und sie sind deshalb eher eine Unterforderung fiir ihn. Seine aggressi-
ven Phantasien kénnen mit Ereignissen in seinem Leben zu tun haben, die wir
nicht kennen. Vielleicht stehen sie damit in Zusammenhang, daB er sich oft
alleine fiihlt. Sie kénnen aber einfach auch aus seinem Selbstbehauptungswillen
entspringen. Manfred ist Fan des Formel 1-Rennsports und da speziell von den
Fahrern Schumacher und Frentzen. Hier gibt es eine strukturelle Koppelung,
die iiber drei ,,Welten® reicht. In seinem realen Leben ist Schumacher fiir ihn ein
Idol mit Vorbildfunktion. Schumacher ist ihm selbstverstindlich nicht persén-
lich bekannt. Sein Bild ist medial inszeniert, hauptsachlich wahrscheinlich durch
das Fernsehen und durch Jugendzeitschriften. In der virtuellen Welt des Renn-
spiels nimmt Manfred die Rolle von Schumacher ein.

Theo hat sich bei dem Interview gleich so vorgestellt: | Ich heibe Theo bin
neun Jahre alt und finde GameBoy-Spielen gut“. Theo hat schon linger einen
GameBoy und letztes Jahr zu Weihnachten eine Super-Nintendo-Konsole mit
zwel Spielen bekommen. Schon seit zwei Jahren spielt er gelegentlich an einer
Spielkonsole des Opas eines Freundes, ,,der hatte alle Spiele und war auch so
begeistert von Super-NES*. Manchmal spielt er , fast den ganzen Tag, und manch-
mal spiele ich garnicht“. Wenn er an einem Tag viel gespielt hat, dann darf er
nach Mafigabe seiner Eltern an dem nichsten Tag nicht spielen. Theos Lieblings-
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spiel ist Mario-Kart fiir Super-Nintendo, also ein Rennspiel. Autorennen bzw.
Autocrash mag er am liebsten. Andere Sportspiele, z.B. FuBlballspiele, kennt er
durch das Spielen bei Freunden. Die ,kaufe er aber nicht so, lieber sind ihm
Autorennen oder Skifahren. Wichtig ist ihm Action in Verbindung mit
Crashgefahren und -ercignissen. Er spielt auch schon mal gerne Spiele mit
Gewaltdarstellungen, Spiele, in denen man Blut flieBen sieht. Das macht er bei
dem Freund, der tber einen PC verfiigt. Er selbst hat solche Spiele nicht.
Entdeckerrollen spielt er angeblich iiberhaupt nicht. Er gibt aber auch an, manch-
mal in der Schule an Bildschirmspiele zu denken. Dann stelle er sich aber nicht
vor, wie er gerade ein Rennen fihrt, sondern ,,wie man Ritsel herausfinden kann
und Geheimgiinge und alles so etwas”. Adventures scheinen ihm nicht ganz
fremd zu sein. Er glaubt schon, sie mal gespielt zu haben, weill aber wenig mit
dieser Genrebezeichnung und der Erlduterung des Interviewers anzufangen. Es
macht ihm SpaB, sich in den phantastischen Welten der Bildschirmspiele zu
bewegen. Filmrealistische Darstellungen sind ihm dabei licber als comicartige.
Ein Spiel darf nicht zu leicht sein, sonst ist es langweilig. Wichtig ist ihm, ,,daff
ich nicht immer gewinne“. Das spornt ihn an zu iiben, damit er ,dann auch
besser spielen kann als die anderen Fahrer”. Spafl machen ihm Spiele, die an die
Grenzen seiner - in erster Linie sensomotorischen - Fihigkeiten gehen, ihn da-
durch trainieren und in die Lage versetzen, gegen andere zu gewinnen. Das
Zusammensein mit seinen Freunden ist ihm auch sonst wichtig. Draufien mit
denen zu spielen, ist seine liebste Freizeittdtigkeit. Sich im Wettbewerb zu be-
wihren, ist woh! auch die Hauptmotivation fiir sein Bildschirmspiel. Er spielt
ofter mit seinem Vater und Bruder zusammen, findet es aber noch spannender,
mit seinen Freunden zu spielen. Er hat ,,ungefihr so zehn Stiick”, mit denen er
sich auch zum Computerspielen verabredet. Theo erweckt allerdings den Ein-
druck, als ob er es mit seiner Wettbewerbsfahigkeit etwas iibertreibt - die Aussa-
gen zu seinen Bildschirmspicelerfahrungen wirken ofter angeberisch.

Michael (10 Jahre) meint, er spicle einmal in der Woche und dann ,,s0 zwei
bis drei Stunden”. Mit sicben Jahren hat er seinen GameBoy bekommen. Jetzt
spielt er aber mehr ,,auf der Nintendo®. Im Spiel iibernimmt er immer eine Rolle,
zum Beispiel Kdmpfer bei Mortal Kombat oder Rennfahrer bei Mario-Kart. Renn-
fahrer ist seine Lieblingsrolle, weil er da ,,immer alles lenken™ muf, ,,fast wie in
echt®. Super Mario-Kart ist sein Lieblingsspiel, weil er selber Kart fahrt, weil es
Spalf} macht und weil es eine gute Grafik hat. Er mag lieber Phantasiegeschichten,
aber die sollen wie in echt bzw. wie im Film auf dem Bildschirm dargestellt
werden. Die Musik soll zum Spiel passen, ist aber nicht so wichtig wie die Gra-
fik. Fiir ihn soll ein gutes Spiel ein bifichen Action enthalten, man soll viel
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einstellen und aussuchen kénnen und es sollen gute Figuren mitspiclen. Letztere
miissen keine Helden sein, aber gut aussehen. Generell ist ihm wichtig, daB ein
Spiel nicht so schwer ist, ,,dab man es iiberhaupt nicht schaffen kann®. Es darf
aber auch nicht zu leicht sein, und es soll Spall machen.

Offensichtlich gibt es eine Verbindung zwischen der Tatsache, dafi Michael
zusammen mit seinem Vater Kart fahrt und seiner Vorliebe fiir Mario-Kart. In
echt fahren macht ihm mehr SpaB, aber er hat nur selten Gelegenheit dazu,
nimlich nur wenn er seinen Vater, von dem er und seine Mutter getrennt leben,
besucht. Méglicherweise kompensiert er dies ein Stiick weit mit dem Videospiel.
Michael bevorzugt Phantasiegeschichten, die aber mdglichst echt dargestellt
werden sollen. Dies trifft woh! eher auf Mortal Kombat zu als auf Mario-Kart.
Auf Gewaltdarstellungen in Mortal Kombat angesprochen, sagt er: ,,... das ist
eigentlich nicht so viel Gewalt”. Er vergleicht es mit Judo, einem seiner Hobbys.
Dementsprechend hat er auch seine Spielstrategie entwickelt. Ahnlich wie beim
Judo versucht er die Schwachstellen der Gegner zu erkennen und auszunutzen.
Er versetzt sich dabei nicht in seine Spielfigur hinein, sondern steuert sie als
Beobachtender von aufien. Wenn er mit Freunden zusammen im Mehrspieler-
modus Mario-Kart spielt, scheint er sich trotzdem nur auf seine Spielfigur zu
konzentrieren (,,... aber das ist ja eigentlich egal, weil man hat ja mit den Ande-
ren eigentlich nichts zu tun®). Der Wettkampf mit seinen Freunden steht nicht
im Mittelpunkt seines Interesses.

Folgende Kinder scheinen besonders stark in das Spiel von ihren Bildschirm-
spielen involviert zu sein. Dietrich (12 Jahre) hat schon recht lange einen
GameBoy. Er meint, er habe ihn bekommen als er fiinf oder sechs Jahre alt war.
Trotzdem hat der seinen Reiz fiir ihn noch nicht verloren, denn Dietrich gibt an,
jeden Tag damit zu spielen. Dariiber hinaus spielt er bei und mit seinem 13jih-
rigen Cousin, der auch einen PC hat. Fiir den GameBoy hat Dietrich fiinf Spiele.
Vier Namen fallen ihm ein: Street Fighter, Donkey Kong, Tetris und Micro-
machines. Sein aktuelles Lieblingsspiel ist Street Fighter. Er hat es erst vor kur-
zem fiir rund siebzig Mark gekauft und erldutert, es sei ,teuer, aber gut”, und
erginzt als Lebensweisheit: ,,Alles Gute kostet Geld”. Seine Mutter finden Streer
Fighter ,zu brutal”. Sie hat ihn neulich damit spielen gesehen und gefragt, ,,wo-
her hast du das?“. Sie habe aber sonst nichts weiter dazu gesagt. Dietrich kennt
noch weitere Priigelspiele: Mit seinem Cousin spiclt er an dessen PC manchmal
Mortal Kombat, von dem er weif, daB es eigentlich fiir Kinder und Jugendliche
nicht zugénglich sein soll. (Es steht auf der Liste indizierter Spiele und ist sogar
bundesweit beschlagnahmt worden.) Nun hat er auch 7ekken kennengelernt. Street
Fighter sei aber besser, weil es schneller sei und ,,nicht so Zeitlupe“. Insgesamt
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reizen ihn an Street Fighter zum einen die Kampftechniken (,,die Technik, wie
die sich so bewegen und wie die das alles so machen [...] diese Luftrollen und
s0“) und zum anderen die Figuren, mit denen er sich zum Teil an Hand des
Begleitmaterials zum Spiel ndher beschéftigt hat (,,Ja, ich kenne ein paar von
denen®). Interessant ist, dafl Dietrich davon ausgeht, dafl es die Streer Fighter-
Figuren ,,in echt” gibt (dies fiihrt zu einem netten MiBverstédndnis mit dem In-
terviewer, der meint, er , kenne™ Ken auch). Das hat er aus einem Heft iiber die
Street Fighter geschlossen, in dem ihre Geschichte drin steht, ,,wann die gebo-
ren sind und so” (das Heft wird als Begleitmaterial zum Spiel mitgeliefert). Es
fande es schon, wenn er so wie die sein konnte. Meistens wihlt er Ken als seine
Figur aus, ,,weil der am besten kdmpft“. Die weibliche Figur Chun Li sei zwar
ein ,,sauschwerer Gegner wenn man gegen sie kimpfe, aber er nehme sie nicht
als seine Figur, weil er dann immer verliere. Dietrich gibt an, er sei ziemlich gut
in Street Fighter, er schaffe das ganze Level in einem Spiel. Offenbar hat ihm
das auch einen Vorteil beim Spielen von Tekken verschafft, denn er meint, er
habe gegen die anderen Jungen immer gewonnen. Mortal Kombat ist in seinen
Augen im iibrigen noch besser als Street Fighter, weil es da die gleichen Bewe-
gungen und so gebe, nur ,,mit allen bekannten Boxern oder Kampfern, und dann
am Ende, wenn einer verliert, dann reiBen sie Dir den Kopf raus®. Es wird nicht
ganz klar, wieso er die Mortal Kombat-Figuren als , bekannte™ Boxer oder Kamp-
fer einstuft; vielleicht sind es die gleichen, die er im gleichnamigen Videofilm
gesehen hat. Zu brutal findet er solche Spiele und Sequenzen nicht: ,, N6, das ist
voll geil“. Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, da§ Dietrich alle ande-
ren Rollen wie Rennfahrer, Manager oder Prinz kindisch findet. (I.: , Gibt es
denn auch noch andere Rollen die Dir Spah machen? Etwa Rennfahrer, oder
Manager oder Prinz?“ Dietrich: , Nee, das ist alles kindisch.“ 1.: , Das ist Dir zu
kindisch. Bist Du immer Kdmpfer?“ Dietrich: ,Ja, das ist das einzige, wo man
sich so richtig warm machen kann.”) Auch ein neues Spiel, das nach seinen
Vorstellungen programmiert wiirde, miifite in erster Linie gute Kdmpfer haben,
»aber richtige Manner, nicht so Zeichentrick“, moéglichst welche, die aus dem
Fernsehen bekannt sind. Danach gefragt, aus welchen Anléssen er spielt, ant-
wortet er: ,,Ja, das ist unterschiedlich. Wenn mir langweilig ist, oder wenn ich
wiitend bin, dann sage ich, das ist der und der, und dann mache ich ihn fertig.“
Danach gehe es ihm besser. Obwohl seine Schwester auch einen GameBoy hat,
spielt er zu Hause immer alleine. Seine Schwester spiele andere Spiele und bei
seinem aktuellen Lieblingsspiel mache es nichts, alleine zu spielen, denn ,,da ist
ja immer ein Gegner.“ Dietrich hat mal Judo gemacht, es aber wieder gelassen,
well es ithm zu langweilig wurde. Er wiirde gerne einen Karatekurs machen,
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aber das sei zu teuer. Jetzt fihrt er Inline-Skates und Fahrrad. Aulerdem macht
ihm der Schlagzeugunterricht, den er in der Schule bekommt, SpaB.

Das Interview zeigt deutlich, dah Kampf, Bewdhrung und Mann-Sein sehr
wichtige Themen fiir Dietrich sind. Einige Figuren des Streer Fighter-Spiels
(Ken und Riu) sind fiir ihn so etwas wie echte Idole. Er méchte auch ihre Kampf-
techniken beherrschen, und zumindest im Spiel tut er das ja auch. Er sagt auch,
er probiere ab und zu die Tricks in Wirklichkeit aus, aber nicht an anderen,
sondern alleine, denn er wolle sehen, ,,0b das iiberhaupt wahr ist”, was die so
veranstalten. Wie eng das Spielen mit seinem Alltag zusammenhingt, wird u.a.
an seiner obigen Schilderung zu einem hiufigen Anlafl des Spielens deutlich.
Dietrich identifiziert sich vermutlich auch deshalb intensiv mit starken Méin-
nern in Priigelspielen und Actionfilmen, weil er im Alltag Probleme hat, sich
durchzusetzen.

Jiirgen (8 Jahre) bezeichnet das Computerspiclen als sein Hobby. Dies er-
scheint sehr glaubwiirdig, denn Jiirgen wirkt fasziniert von den Spielen (er ahmt
bei den Beschreibungen sogar {imaginire] Gerdusche nach) und scheint sich
ausgiebig damit zu beschiftigen. So beeilt er sich beispielsweise auch bei den
Schulaufgaben, um mdéglichst schnell an den Computer zu kénnen. Das
Computerspielen hat er mit fiinf Jahren begonnen. Er spielt fast jeden Tag. Jetzt
in den Ferien auch abends. Der Computer gehdrt nach Jirgens Angaben den
Eltern und ihm zusammen. Wenn Jiirgen Freunde zu Besuch hat, spielen sie
auch haufiger am PC. Andere Aktivititen scheinen sie nicht zu verfolgen. Jiir-
gens Freund hat den gleichen Computer wie er, und das Thema Computerspiele
scheint in ihrer Freundschaft eine dominierende Angelegenheit zu sein. Jiirgen
spielt aber auch gerne alleine am Computer, weil er sich in Anwesenheit anderer
oft gestort fithlt (,,die haben mich dann gestort und dann bin ich sofort gestor-
ben”). Daneben spielt er auch gerne mit seinem Vater zusammen, dem das Spiel
mit seinem Sohn auch viel Spah zu bereiten scheint. Sie spielen meist Autoren-
nen oder ein /ndiana-Jones-Spiel, manchmal spielen sie nicht am PC, sondern
mit Lego. Die Mutter ist an diesen Spiclen weniger interessiert, sie spielt Spiele
am Computer (Geschicklichkeitsspiele und das Spiel Prince of Persia), die Jiir-
gen nicht so gut gefallen. Dieser ist nicht nur computer- sondern auch TV-be-
geistert. Er sieht viel fern und priéferiert hierbei eine bunte Palette von Zeichen-
trickserien auf SuperRTL.

Jiirgen ist vollig begeistert von Kampfspielen wie z.B. Tekken. Thm ist es wichtig,
wihrend des Spiels Aggressionen abbauen zu konnen, und daher findet er auch
gewalttitige Spiele sehr gut. , Einfach nur so. Das ist was, was ich, was ich,
damit kann ich, kann ich mein, damit kann ich dasselbe, was, selber meine Wut
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abgewohnen mit, mit dem Spiel.“ Die Eltern mégen es nicht, wenn er Kriegs-
spiele spielt, ,,weil das zu gewalttitig sein soll“. Zu Tekken haben sie noch nichts
gesagt? . N0, die wissen doch gar nicht, daB ich das spiele.” Jiirgen mag an den
Spielen besonders die Techniken, die die Spielfiguren beherrschen. So favori-
siert er bei Tekken King I1: ,,wenn er hinfliegt, dann kann er sich erst so hinset-
zen und dann BUM BUM BUM gegen den anderen®. Dabei stehen ausschlieB-
lich kiimpferische Qualititen im Vordergrund, das Geschlecht der Spielfiguren
oder deren Rolle sind fiir Jiirgen nicht von Bedeutung (als zweite Lieblingsfigur
nennt er die Kdmpferin Nina, auch aus Tekken, die sich ebenso durch besondere
Kampffertigkeiten auszeichnet). Bei den Spielfiguren sind es deren Kompetenz
und Stérke, die Jiirgen faszinieren. Neben den Kampfspielen mag Jiirgen Auto-
rennen, und er spielt auch Spiele, in denen er als Pilot agiert. Hierbei ist interes-
sant, dal er sich zwar mit dem Piloten, nicht aber mit den Rennfahrern identifi-
ziert (das ist ,,nur so ein Spiel). Als Sportspiele nennt Jiirgen noch ,,Omiplane®
(womit er Olympiade meint), Basketball und Fufiball, die er auch alle gut findet.
Als ideales Spiel entwirft er ein Piraten-Abenteuer-Szenario auf einem Schiff,
das die Thematiken Kampf, Verstecken und Uberleben umfaBt. , Es muB..., fiir
mich wire es toll, wenn es auf einem Schiff wir. Dann mufl man so ein ganzes
Schiff absuchen und dann kann es auch sein, daB die anderen - Du mufit versu-
chen, nicht erkannt zu werden, und dann kdmpfen die auch gegen andere Schif-
fe, die Minner, die an Bord sind. Also erst bist Du ja auf einem Schiff, was, wo
die Dich noch sehen diirfen und dann, und kann es sein, dah die, dah Deine
Mannschaft keine Chance mehr gegen die hat und dann muft Du auf das andere
Schiff und Dich da drin verstecken. ... Und dann muBt Du auch irgendwie da
ans, ans Land kommen und, und dann mufit Du die, dieses gemeine Schiff, was
die da iiberfallen hat, das sind Piraten, ne. Die mufit Du dann irgendwie dingfest
machen.“ Er gibt an, so ein dhnliches Spiel schon zu kennen, kann sich an den
Namen jedoch nicht mehr erinnern. Die Figuren seines Idealspiels miissen gut
sein. ,,Und das Spiel muf irgendwie im Prinzip fiir sich auch gut sein. Ich mei-
ne, das ist, dab es irgendwie was mit Gewalt ist." 1.; , Hast Du Dir denn schon
mal vorgestellt, Du konntest auch so gut kdmpfen wie die? Oder wiirdest Du
gerne so sein, wie die Kdmpfer in dem Spiel? Jiirgen: ,Ja.“ 1.: , Ja? Gibt es da
denn jemanden, den Du gerne mal verpriigeln méchtest, oder warum? ... Oder
mdchtest Du Dich gut wehren kénnen?* Jiirgen: ,,Ja, richtig gut wehren. So wie
die Nina hier, so anderen an den Arm fassen und dann, huii, wegwerfen ein-
fach.“

In seiner Freizeit spielt er auBer am Computer (,,meistens”) und mit Lego-
steinen und auch noch Handball.
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Fiir Jiirgen sind die Themen Kampf, Uberleben und Sich-wehren-kénnen von
zentraler Bedeutung. Er beschreibt vor allem begeistert die verschiedenen Kampf-
techniken und -qualititen seiner Spielfiguren und legt Wert auf kompetente und
kampftechnisch versierte ,elektronische Stellvertreter”, die sich in der Spiele-
welt durchschlagen und bewihren miissen. Jiirgen identifiziert sich teilweise
sehr stark mit den kimpfenden Figuren und gibt an, wihrend des Spielens auch
tatséichlich das Gefiihl zu haben, derjenige zu sein, der da gerade kampft. Zu-
dem gibt er als Grund fiir seine Vorliebe fiir gewalttiitige Kampfspiele an, dab er
wihrend des Spielens immer gut Aggressionen abbauen konne. Er spricht auf
Nachfrage weiter davon, auch gerne so kompetent wie seine Spielfiguren kimp-
fen kénnen zu wollen. Aus seinen Aussagen und dem hohen Grad der Identifi-
kation 14Bt sich schliefen, daB Jiirgen die Computerspiele dazu nutzt, seine Er-
fahrungen der eigenen Unzulidnglichkeit und Gefiihle von Inkompetenz und
Machtlosigkeit iiber das Computerspielen zu kompensieren. Hier erlebt er sich
in Gestalt seiner Spielfiguren als kompetent und fihig, sich durch die Welt
durchzuschlagen und zurechtzukommen. Selbstbehauptung ist fiir ihn ein domi-
nierendes Thema, sowohl in den Computerspielen als scheinbar auch im realen
Leben.

Dieter (11 Jahre) ist von der Hardware her gut ausgestattet, denn er hat einen
PC, ein Super Nintendo und einen GameBoy. Den GameBoy hat er schon linger,
mit sieben oder acht Jahren hat er damit angefangen Bildschirmspiele zu spie-
len. Inzwischen sei der nicht mehr so in (offenbar auch bei seinen Freunden und
Mitschiilern nicht). Das Interesse hat sich mittlerweile auf Super Nintendo und
PC verlagert, wobei er fiir beide Gerite bisher noch nicht so viele Spiele hat.
Dennoch betont er gleich zu Beginn des Interviews, dah er sehr oft spielt. Er
komme zwar nicht jeden Tag dazu, aber wenn er die Chance dazu habe, dann
nutze er sie und spiele dann auch mindestens eine Stunde, bis er ,,genervt ge-
nug" sei. Wihrend seine Eltern es lieber sehen, wenn er Super Mario-Spiele und
dhnliches spielt, ist Dieter eher von Kampfspiclen fasziniert, die seine Eltern
aber ablehnen. Er scheint aber selbst keine solchen Action-Spiele zu haben, denn
von seinen eigenen Spielen nennt er International Super Star Soccer fiir Super
Nintendo als sein aktuelles Lieblingsspiel. Dariiber hinaus mag er auch Auto-
rennen, aber ins Erzihlen und Schwirmen kommt er erst, als er auf Spicle wie
Street Fighter und Tekken zu sprechen kommt: ,,Ja, das finde ich super”. Bei der
Frage, was er daran so gut findet, versucht er zunichst, vom Thema abzulenken,
denn er meint, kimpfen selber finde er nicht so toll, sondern die Grafik. Der
Nachsatz verdeutlicht aber, wie stark es ihn interessiert und bewegt, denn toll
findet er in bezug auf die Grafik, ,,wie das dann aussicht, wenn die sich die
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Fresse einhauen®. Das sehe ziemlich echt aus. Und wenn Blut spritze (was aller-
dings bei Tekker und Street Fighter gar nicht der Fall ist), dann mache das auch
nichts, ,,das macht mir einfach Spafi, ich glaub’, da gibt’s keinen Grund, ist
einfach so“. Auf Nachfrage erlautert er, daB er auch diese ausgefallenen Kdmp-
fer gut finde, die es ja eigentlich gar nicht gebe. Bei Street Fighter mag er Guile
besonders, bei Tekken ist King seine Lieblingsfigur. Wihrend ihm also eine rea-
listische Grafik wichtig ist, reizen ihn gleichzeitig eher phantastische Kampfer-
figuren. Bei der allgemeinen Frage, was fiir ihn zu einem guten Spiel dazuge-
hort, betont Dieter, es solle Action dabei sein (aber nicht zuviel - wohl weil es
dann die Eltern nicht erlauben) und mit Strategie zu tun haben. Interessant sind
seine recht ausgekliigelten Uberlegungen fiir ein Spiel nach seinem Geschmack:
Der Spieler bekommt die Aufgabe, in ganz Europa nach Riubern zu suchen, die
eine Firma ausgeraubt haben. Er bekommt immer Informationen von der Zen-
trale, mub die Riuber finden, sich mit ihnen priigeln und so weiter. (I.: ,,Bist Du
dann derjenige, der die suchen muf?” Dieter: ,,Ja, und dann gibt’s da auch im-
mer Priigelei, das finde ich dann eben Action und Strategie.*) Fiir seine Spielfi-
gur (bzw. fiir sich) wiinscht er sich fiir diese Aufgabe viele ausgefallene Waffen
und Autos, aber ein toller Typ oder Held soll es eben nicht sein, sondern eher ein
Detektiv, der sich mit der Aufgabe erst vertraut machen muf}. Wenn er die Rolle
eines Kampfers bzw. Detektives spielt, stellt er sich immer vor, er wire es selber:
,,Ja, ich finde, daB man sich da richtig reinfassen mufi, sonst kann man das Spiel
auch nicht gewinnen. Und SelbstbewuBtsein auf jeden Fall brauch ich, sonst
wiirde ich kein Spiel gewinnen.“ Von anderen in Spielen angebotenen Rollen
kommt noch der Sportler und ,Ritter vielleicht noch® fiir ihn in Frage, aber etwa
einen Prinzen will er ,lieber nicht“ spielen, auch Entdecker und Abenteurer
findet er ,,nicht so reizend®.

Dieter ist sportlich aktiv (Handball, Tischtennis, manchmal Fufiball) und nutzt
die Bildschirmspiele u.a. dazu, dieses Interesse auf einem anderen Gebiet zu
verfolgen. Aber obwohl er als sein aktuelles Lieblingsspiel ein FubBballspiel fiir
Super Nintendo nennt, scheinen Sportspiele nicht sein zentrales Thema zu re-
prasentieren. Dieses tun eher die Action-Spiele. Dieter versucht zwar mehrfach,
seine Lust am Kampfen rational abzufedern bzw. zu iibertiinchen, aber das ge-
lingt nur bedingt. Bei der Frage, ob er gerne so wire wie seine Lieblingskdmpfer
Guile oder King, meint er zunichst: ,Nee, das eigentlich nicht [...] weil ich
eigentlich weif}, dab man das nicht sein kann", korrigiert sich dann aber: ,,och,
das ginge eigentlich, aber ich habe irgendwie keinen Bock mich zu priigeln,
aufier mit meiner Schwester®. Da er etwas spéter im Interview seine ideale Spiel-
figur als zundchst unerfahrenen und unauffalligen Detektiv schildert, dem eine
Einsatzzentrale genau sagt, was er tun muf}, und der ganz ausgefallene Waffen
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und Autos zur Verfiigung hat, liegt die Vermutung nahe, daB er sich selbst noch
nicht stark und sicher genug fiihlt, um sich allein in einer uniibersichtlichen und
ggf. feindlichen Welt zu bewihren. Im wirklichen Leben will er sich allenfalls
mit seiner (viel jiingeren und schwicheren) Schwester priigeln. Im Spiel will er
sich aber schon priigeln, denn da kann ihm nichts passieren. Gleichwohl wiinscht
er sich (bzw. seiner Spielfigur) eine umfassende Riickendeckung (auch techni-
scher Art) und damit Handlungssicherheit. Ein biichen erinnert das von ihm
geschilderte Szenario an das Grundmuster bei der Fernsehserie Knight Rider
(bzw. neuerdings Team Knight Rider). Zu diesem Muster, das die Figur des De-
tektives quasi als modernen Ritter ohne Furcht und Tadel im Dienste der guten
LZentrale™ inszeniert, paBt auch, daB Dieter als eine weitere Rolle, die ihn reizen
wiirde, noch die des Ritters nennt. Sein Berufswunsch, Rechtsanwalt, 148t sich
auch in diese Richtung interpretieren. Wenn man seiner Meinung nach Selbst-
bewubtsein braucht und , richtig reinfassen muf“, um ein Computerspiel zu ge-
winnen, dann sind das fiir ihn offenbar erstrebenswerte Eigenschaften, aber nicht
unbedingt solche, iiber die er im Alltag bereits verfiigt.

6.5 Fazit: Ein Dreieck mit vier Spielertypen

Durch statistische Berechnungen konnten wir aus dem Datenmaterial der stan-
dardisierten Befragung drei ,,Spielertypen™ isolieren (vgl. Kap. 5). Fiir Spieler-
typ Eins haben wird als Merkmale festgehalten, daB er vor allem Action-Ele-
mente und eine moglichst ,,echte” Darstellung mag. Er erlebt sich als Action-
Held, der gerne ,,viel gleichzeitig macht®, , schnell reagieren” und trotzdem ,,cool
bleiben™ muB. Mehr als die anderen Spielertypen mag er neben der Rolle als
~Kampfer” die des , Konigs, Herrschers™, des ,,Flugzeug- und Raumschiffpiloten®,
des ,,Managers, Kaufmanns, Biirgermeisters” und des ,,Rennfahrers”. Er spielt
auch lieber ,,mal einen Bosen” als die anderen Spielertypen. Stirker als die bei-
den anderen Spielertypen ist er in das Spielen involviert.

Spielertyp Zwei ist vorsichtig neugierig. Er hat ein noch etwas unsicheres
Verhéltnis zu Bildschirmspielen, was sich darin zeigt, daB er sich fiir keines der
von uns abgefragten Merkmale von Video- und Computerspielen richtig begei-
stern kann. Er mochte moglichst wenig Stref und mag insbesondere die Merk-
male nicht, die Spielertyp Eins ,,cool” findet. Noch am meisten gefillt es ihm,
wenn er , Ritsel 16sen” und ,,viel wissen™ mubB. Er mag vor allem Jump&Run-
Spiele, die als die ,,harmloseren™ Action-Spiele gelten.

Spielertyp Drei spielt gerne ,,Comic-Figuren®, , Tierfiguren™ und , Abenteu-
rer, Entdecker”, aulerdem ,,Manager, Kaufmann, Biirgermeister” Er hat es auch
gerne, wenn er in einem Bildschirmspiel ,,Ritsel 16sen und ,,Phantasie haben*
mub. Action-Elemente dagegen, also Merkmale, die Typ Eins bevorzugt, mag er
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Abbildung 6.1
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nicht. Er ist nicht gerne ,Kampfer®,  Flugzeug- oder Raumschiffpilot™ oder
,Rennfahrer“. Auch die Kompetenzanforderungen ,kimpfen und angreifen®,
,viel gleichzeitig machen* und ,,cool bleiben miissen interessieren ihn nicht
oder er lehnt sie sogar ausdriicklich ab. Sein Lieblingsgenre sind wie bei Typ
Zwei Jump&Run-Spiele. Spielertyp Drei ist ein begeisterterer Spieler als Typ
Zwei. Er ist nicht so unsicher wie dieser, oder seine Unsicherheit macht ihm
nicht viel aus. Dies hingt vermutlich auch damit zusammen, daB er nicht so
involviert ist (wie Typ Eins) und das Spielen eher als Unterhaltung sieht.

Die Analyse der Interviews hat dazu gefiihrt, den Spielertypen Eins noch in
einen Typen A und B zu differenzieren. Gemeinsam ist beiden der Wunsch nach
kidmpferischen und action-reichen Aspekten. Beiden Spielertypen waren senso-
motorische Kompetenzanforderungen (Schnelligkeit, Geschicklichkeit) wichtig.
Die mediale Darstellung, auch der Grad ihrer ., Echtheit”, fillt dagegen in seiner
Bedeutung bei Eins A ab. Beides scheint wichtiger fiir Typ Eins B zu sein. Auch
in dem, was unter Action verstanden wird, unterscheiden sich die beiden Typen.
z.B. durch ihr Verhiltnis zu Gewaltdarstellungen. Typ Eins A ist mit seiner
Vorliebe fiir Priigelspicle méglicherweise nidher an eigenen Alltagserfahrungen
(Ohnmachtsgefithlen und Machtphantasien). Eins B versteht unter Action vor-
wiegend Renn- und Flugbewegungen. Sein Interesse an Action ist ofter ver-
kniipft mit einer - dann méglichst ,,echten” - Darstellung von Rennwagen und
Flugzeugen. Hier spielt auch die Technikfaszination eine Rolle.

Abgesehen von der Differenzierung von Spielertyp Eins in A und B hat sich in
den Interviews im wesentlichen bestitigt, was sich nach den Ergebnissen der
standardisierten Befragung annehmen lief.

Die dargestellten Spielertypen sind selbstverstindlich Zuspitzungen. Kein Spie-
ler, keine Spielerin entspricht genau einem Typ. Die meisten haben vielfaltiger
angelegte Interessen und Vorlieben als sie in der Typisierung zum Ausdruck
kommen. Mit Hilfe der Typen léBt sich aber ein Dreieck konstruieren, in dessen
Fliche die einzelnen Spieler und Spielerinnen verortet werden kénnen (vgl. Abb.
6.1). Wir haben dies auf der Basis der Informationen aus den Interviews ver-
sucht. Es gibt dafiir kein mathematisches Modell, das eine eindeutige Verortung
erlauben wiirde, sondern die Zuordnung erfolgt auf der Grundlage der Interpre-
tationen der Auswerter.

Die Reihenfolge der oben dargestellten Interviews beginnt mit Spielerinnen
und Spielern, die wir am ehesten dem Typ Zwei zuordnen wiirden. Zugespitzt
formuliert sind dies die Spieler und Spielerinnen der ,,harmloseren” Comic-Spiele
(Jump&Run-Spiele, Geschicklichkeitsspiele). Sie ndhern sich den Spielen eher
noch vorsichtig und méchten, daB die Spiele nicht zu schwer sind. Die meisten
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Midchen entwickeln sich dann weiter in Richtung auf Spielertyp Drei. Ihre Spiel-
motivation beschrinkt sich meist auf ein Unterhaltungsinteresse.® Entsprechend
,locker kénnen sie auch mit den Spielen umgehen. Die meisten Jungen entwik-
keln ihr Spielinteresse, jedenfalls bis zum zwoélften, dreizehnten Lebensjahr,* in
Richtung auf ,hartere‘ bzw. ,schnellere® Action-Spiele. Am Ende der Beispiele
stehen die Interviews, die wir den Spielertypen Eins B und Eins A zugeordnet
haben.

Die in den Zusammenfassungen genannten Namen finden sich auch in der
Abbildung 6.1 wieder. Wir haben die richtigen Namen der befragten Kinder
durch andere ersetzt.

* Sie sind weniger involviert als die Jungen. Dies kann an einer Distanz zur Technik, zur Hardware
liegen, es kann aber auch daran liegen, daB es auf dem deutschen Markt der Bildschirmspiele
- jedenfalls zum Zeitpunkt unserer Untersuchung - noch an ausgesprochenen Médchenspielen fehlte.
Was danach kommt, haben wir nicht untersucht. Vermutlich spielen dann auch komplexere System-
simulationen eine grofiere Rolle als unter den jlingeren Spielern. Vgl. dazu auch Schindlers Untersu-
chung mit bis zu 18jihrigen, die diese Vermutung stiitzt (Schindler 1992).
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7. Informationen zu den Nichtspielern

Von den 1.111 befragten Schiilerinnen und Schiilern spielten 972 (87,5%) mehr
oder weniger regelmibig Video- und/oder Computerspiele. Zu den 972 kamen
noch 34 (3,1%) Heranwachsende, die angaben, Erfahrung mit Bildschirmspielen
zu haben, weil sie mal regelmibBig gespielt hatten, zum Befragungszeitpunkt
aber nicht mehr zu spielten. Diese beiden Gruppen konnten die Fragen des Haupt-
teils unseres Fragebogens beantworten.

Nur 24 Befragte (2,2%) gaben an, sie hétten noch nie Bildschirmspiele ge-
spielt. Weitere 81 (7,3%) hatten es nur mal ausprobiert. Diese 105 Schiilerinnen
und Schiiler hatten praktisch keine Erfahrung mit Video- und Computerspielen.
Von ihnen wollten wir wissen, warum sie keine Video- und Computerspiele spie-
len. Wenn man von Spielern umgeben ist, selbst aber zu einer relativ kleinen
Minderheit von Nichtspielern gehort, gibt es dann besondere Griinde fiir dieses
Enthaltsamkeit? Konnen sie sich Hard- und Software nicht leisten? Wurden ih-
nen die Spiele von den Eltern verboten? Haben sie padagogische Bedenken der
Erwachsenen iibernommen? Oder haben sie einfach nur keine Lust dazu und
machen lieber etwas anderes?

Es gab vier Fragekomplexe mit vier bis acht Anwortvorgaben, die jeweils mit
stimmt oder stimmt nicht beantwortet werden konnten. Zu allen vier Fragen-
komplexen konnten aber auch offene Antworten gegeben werden. Diese Mog-
lichkeit wurde aber praktisch nicht genutzt, so daB wir hier nur die standardi-
sierten Anworten auswerten.

Bevor die Ergebnisse dargestellt werden, sollen die 105 Nichtspieler und Nicht-
spielerinnen noch an Hand ihrer soziodemografischen Angaben zu Geschlecht,
Alter, besuchtem Schultyp, Kulturkreis, beruflichem Status des Vaters und Wohn-
ort Stadt versus Land beschrieben werden:

* Drei Viertel (76%) der Nichtspieler sind Midchen. Damit sind die Midchen
im Verhiltnis zur gesamten Stichprobe (46,2%) deutlich iiberreprisentiert.
Dieses Ergebnis ist hochst signifikant.

*» Nach Altersgruppen stellen die 7- und 8jihrigen die meisten (34,3%), die 9-
und 10jdhrigen die wenigsten (16,2%) Schiilerinnen und Schiiler in dieser
Gruppe. Die 11- und 12j4hrigen kommen auf 26,7% und die 13- und 14jihri-
gen auf 22,9%. Die Altersgruppe der jiingsten (gesamte Stichprobe = 19,2%)
ist hier zu Lasten der beiden dltesten Gruppen (36,9% und 27,4%) iiberrepri-
sentiert. Dieses Ergebnis ist hochst signifikant. Der Anteil der 9- und 10jihri-
gen entspricht dem Anteil in der gesamten Stichprobe. Im Durchschnitt sind
die Nichtspieler 10,51 (Median = 10) und die Spieler 11,23 Jahre alt (Median
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= 12). Es konnte sich bei vielen Nichtspielern also auch um Kinder handeln,
die noch nicht Bildschirmspiele spielen.

« Die Mehrheit der Nichtspieler geht noch zur Grundschule (58 = 55,2%), wih-
rend dies in der gesamten Stichprobe nur 38,1% sind (vgl. Altersgruppen).
Die iibrigen 47 teilen sich nach Prozenten wie folgt auf die weiterfithrenden
Schulen auf: Hauptschiiler 16,7% (in der Stichprobe insgesamt = 19,3%), Re-
alschiiler 27,1% (20,6%), Gymnasiasten 31,3% (37,5%) und Gesamtschiiler
25% (22,6%). Unter den Nichtspielern sind also etwas mehr Realschiiler und
etwas weniger Gymnasiasten als in der gesamten Stichprobe vertreten. Durch
die geringe Zahl der erhobenen Nichtspieler an den weiterfithrenden Schulen
140t sich die Signifikanz dieser Unterschiede nicht berechnen.

* 73% der Nichtspieler gehoren dem westdeutschen Kulturkreis an, in der ge-
samten Stichprobe sind es 76,5%. 14% sind Kinder von Aussiedlerfamilien
(11,5%) und 13% gehoren zum moslemischen Kulturkreis (12,0%). Die An-
teile der Nichtspieler nach Kulturkreisen entsprechen also in etwa denen in
der gesamten Stichprobe.

» Fast 38% sind Arbeiterkinder, 29% sind Angestelltenkinder, 22% Kinder von
Selbstiindigen und 11% von Beamten. Von der gesamten Stichprobe haben
nur 884 Heranwachsende die Frage nach dem Beruf ihres Vaters beantwortet.
Die Verteilung dieser valid cases sicht folgendermaBen aus: 37% Arbeiter-
kinder, 42,3% Angestelltenkinder, 7,8% Kinder von Selbstdndigen und 12,9%
Beamtenkinder. Unter den Nichtspielern sind also die Kinder von Selbstindi-
gen signifikant iiber- und die Kinder von Angesteliten unterreprisentiert.

» Ca. 54% der Nichtspieler wohnen im ldndlichen Umfeld von Bielefeld, also
46% im stadtischen Raum Bielefeld. Dies entspricht in etwa der Verteilung in
der gesamten Stichprobe.

Festzuhalten ist damit: Unter den Nichtspielern befinden sich iiberproportional
viele jiingere Heranwachsende, es sind vor allem junge Midchen. Uberdurch-
schnittlich viele sind Kinder von Selbstindigen und unterdurchschnittlich viele
Kinder von Angestellten.

7.1 Griinde fiir die Spiel-Enthaltsamkeit

Der Aussage: ,Ich habe kein Gerit, sonst wiirde ich spielen, stimmt etwa die
Hilfte der Nichtspieler und Nichtspielerinnen (48,4%) zu. 18,4% gaben an, sie
diirften nicht spielen. Nur relativ wenigen Kindern wurde demnach das Spielen
ausdriicklich verboten. Die Eltern der Nichtspieler steuern also offenbar eher,
indem sie die notwenigen finanziellen Ressourcen nicht zur Verfiigung stellen,
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jedenfalls wenn man unterstellt, daB die Eltern den Kindern die Gerite bewulft
vorenthalten.

Ein groBer Teil der Heranwachsenden bestitigte aber auch, dab er solche Spiele
nicht spielen will. Die Griinde dafiir sind unterschiedlich. Die folgende Tabelle
listet sie zusammen mit den Prozentanteilen fiir die Antwort stimmt auf. Mehrfach-
antworten waren moglich.

Tab. 7.1: Solche Spiele will ich nicht spielen, weil ...
(Angaben in %, Mehrfachnennungen moglich)

ich lieber etwas anderes mache 80,0
ich sie langweilig finde 494
sie mir zu teuer simd 45,9
ich glaube, daf} sie schlecht fiir die Gesundheit sind 37.8
ich keine Zeit dazu habe 29.5
ich glaube, daf ich das nicht kann 182
meine Freundioen und Freunde solche Spiele nicht spielen 15,5

Bildschirmspiele werden vor allem deshalb nicht gespielt, weil sie, zumindest
im Vergleich mit anderen Freizeittitigkeiten, fiir die meisten Nichtspieler und
Nichtspielerinnen uninteressant sind. Fiir viele spielt auch ein zu hoher Preis
eine Rolle. Das aus der Erwachsenendiskussion stammende Argument, Bild-
schirmspiele seien schlecht fiir die Gesundheit, wird immerhin von iiber einem
Drittel fiir richtig gebalten. Die Ubernahme von Erwachsenenargumenten ist
aber moglicherweise auch der Versuch, die eigene Enttiuschung iiber die Ver-
weigerung der Eltern mit deren Argumenten zu rationalisieren. Fast ein Fiinftel
traut sich nicht zu, die Spiele mit Erfolg zu spielen.

Dal} die Spiele manchen Heranwachsenden als zu schwer erscheinen, geht
auch aus den Antworten auf die Frage hervor: Gibt es etwas, was Dich an Video-
und Computerspielen besonders stort? (vgl. Tab. 7.2).

Fiir die Hélfte der Nichtspieler passiert in Bildschirmspielen immer nur das
Gleiche. Sie bestitigen damit das Bild aus dem ersten Fragenkomplex. Bild-
schirmspiele sind ihnen zu langweilig. Einem grofien Teil sind sie auch zu ge-
walttitig, zu hektisch oder zu uniibersichtlich. Zeitdruck und Uniibersicht-
lichkeit sind wohl auch die Hauptgriinde dafiir, daB etwa ein Viertel die Spiele
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fiir zu schwer hilt. Es fragt sich, auf welcher Wissensbasis diese Urteile abge-
bende werden, vermutlich sind es recht pauschale Bilder, die oft auch aus der

Erwachsenenwelt stammen.

Tab. 7.2: Gibt es etwas, was Dich an Video- und Computerspielen besonders stort?
(Angaben in %, Mehrfachnennungen mdéglich)

Nikolaus Vollmer

Nur sitzen und Tasten driicken macht kemen SpaB.

In den Spielen passiert doch mmmer das Gleiche.

Die Spiele sind zu gewalttitig.

Die Spiele sind zu hektisch.

Die Spieke sind schlecht.

Was auf dem Bildschirm passiert, ist mir zu unibersichtlich.
Die Spielerklirungen sind zu schwer zu verstehen.

Die Spiele sind zu schwer.

50,6
483
41,9
39,1
36,0
30,5

299

264

B

Mit den néichsten Antworten beurteilen die Nichtspieler das Spielen der Spieler.

Die Frage lautete:

Tab. 7.3: Wie findest Du, daB andere Kinder Video- und Computerspiele spielen?
(Angaben in %, Mehrfachnennungen mdéglich)

Ist mir egal
Sokhe Spiele sind nicht gut fiir Kinder.

D sollten lieber etwas anders machen

76,7
53,1

50,0

>

Zwar geben sich die meisten Nichtspieler tolerant gegeniiber den Spielern, drei
Vierteln meinen, ihnen sei es egal, daB andere Bildschirmspiele spielen. Aber
ein grober Teil von ihnen meint offensichtlich auch, solche Spiele seien nicht
gut fiir Kinder, die sollten lieber etwas anderes machen. Auch hier werden wie-

der Argumente Erwachsener iibernommen.




Informationen zu den Nichtspielern 171

7.2 Nichtspieler nach Teilstichproben

Nichtspielerinnen und Nichtspieler unterscheiden sich in ithrem Verhéltnis zu
Video- und Computerspielen kaum voneinander. Nur in dem Punkt ,,weil meine
Freundinnen und Freunde solche Spiele auch nicht spielen® sagen ein Drittel
der Jungen ,stimmt*, aber nur knapp 10% der Médchen. Wihrend Médchen,
wie schon an anderer Stelle festgestellt,’ generell weniger Interesse an Bildschirm-
spielen haben, ist dieses Interesse unter den Jungen auch davon abhingig, was
ihre Freunde machen. Ein Drittel der Nichtspieler gehort zu Peergroups, in de-
nen Bildschirmspiele kein Thema sind. Dies ist relativ viel, wenn man bedenkt,
daB etwa 94% der Jungen angeben, mehr oder weniger regelmifig Bildschirm-
spiele zu spielen.

Wird nach vier Altersgruppen (7- und 8jdhrige, 9- und 10jahrige, 11- und
12jahrige, 13- und 14jdhrige) differenziert, so ergeben sich bei keiner Frage
mefbare signifikante Unterschiede. Dies hdngt zum Teil auch mit der Datenlage
zusammen. Bei der geringen Zahl von Nichtspielern bleiben bei weiteren Diffe-
renzierungen die erwarteten Hiufigkeiten in zu vielen Zellen der erzeugten
Kreuztabellen unter dem notwendigen Standard.

Plausibel erscheint aber, dah der Anteil derjenigen Heranwachsenden, die iber
,kein Spielgerit” verfiigen, in der jiingsten Altersgruppe doppelt so grof ist
(63,6%) wie in der Gruppe der dltesten (28,6%). Umgekehrt steigt der Anteil
der Kinder mit dem Alter kontinuierlich an, die angeben , keine Zeit* fiir
Bildschirmspiele zu haben. Unter den 7- und 8jdhrigen betrégt er 28,6% und
unter den 13- und 14jihrigen 43,5%. Andere Aktivititen und Verpflichtungen
dringen bei ihnen ein mogliches Interesse an Bildschirmspielen zuriick.

Dazu pabt, daB iiber die Hilfte (65,2%) der 13- und 14jahrigen Nichtspieler
Bildschirmspiele ,,langweilig” finden, ein weitaus grofierer Teil als in den ande-
ren Altersgruppen (bis 48,3%). Das Gleiche gilt fiir die ahnliche Position, in
Bildschirmspielen ,,passiere immer nur das Gleiche™. Weit iiber 60% der 11- bis
14jihrigen sind dieser Meinung, wihrend es unter den 7- bis 10jdhrigen nur ca.
27% sind. So machen dann 70% der 13- und 14jdhrigen ,lieber etwas anderes®,
wihrend dies unter den jiingeren Altersgruppen nur 50% sind. Dies ist ein zu-
siatzlicher Hinweis darauf, daB Bildschirmspiele von einem in jungen Jahren
allgemein verbreiteten Spielzeug (unter Jungen) im Alter von 12 bis 14 Jahren
zu einem von Fans werden. Die Fan-Gemeine ist allerdings relativ grof.”

Interessanterweise steigt mit dem Alter auch der Anteil der Nichtspielern, die
Bildschirmspiele fiir ,,ungesund” halten, kontinuierlich von 20% auf 65,2%.

! vgl. Abschnitt 2.1.1: Spielhaufigkeit nach Geschlecht
? vgl. Abschnitt 2.1.1: Spielhiufigkeit nach Altersgruppen
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Erwachsenenargumente werden mit zunehmendem Alter ,einsichtiger*. Auber-
dem fillt es leichter sie zu iibernehmen, wenn man sowieso dabei ist, andere
Interessen zu entwickeln.

Eine Differenzierung nach Schultypen und den drei Kulturkreisen (westdeut-
scher Kulturkreis, Aussiedlerkinder, moslemischer Kulturkreis) erbrachte eben-
sowenig meBbare signifikante Unterschiede und sinnvoll auszuwertende Ergeb-
nisse wie eine Differenzierung nach dem beruflichen Status des Vaters.

Interessant ist vielleicht noch, daB deutlich mehr der nicht spielenden Grofstadt-
bewohner (Bielefeld 51,2%) als Heranwachsende aus dem Umland (28,3%)
Bildschirmspiele ,,zu hektisch” fanden. Das Ergebnis ist allerdings auch nicht
(auf dem 5%-Niveau) signifikant.

7.3 Sonstige Freizeitinteressen von Nichtspielern und Spielern

Alle Heranwachsenden wurden auch gefragt, was sie sonst in ihrer Freizeit ma-
chen. Vorgegeben waren elf Items, die jeweils mit off, manchmal, nie beantwor-
tet werden konnten. In der folgenden Tabelle sind die Items mit ihren Anteilen
an den oft- und ,,manchmal-Nennungen jeweils der Spieler und der Nichtspieler
zusammengestellt (vgl. Tab. 7.4).

Tab. 7.4: Was machst Du sonst in Deiner Freizeit?

Anteile in % Nichtspieler Spieler
(nie-N ennungen) (valid cases > 88) (valid cases > 866)
oft manchmal oft manchmal
Draufien mit anderen Kindern spielen 62,1 32,7 68.0 29,8
Musik héren. 61,2 35,0 61,0 33,5
Sport treiben. (Z:;*“ 31,4 6(;; 32,2
Lesen. 42,6 45,5 34,5 44,7
TV / Videos sehen. 34,0 56,0 33,1 61,1
Bildschirmspiele spielen. 0,0*** 0,0*%%* 30,5%%% 64,6%***
Mit Geschwistern spielen. 42,0%* 43,2 25,1 52,2
Drinnen allene spielen. 18,0 48,1 18,9 56,4
Kassetten-Geschichten horen. 24,0 46,9 17,5 35,1
Mit den Eltern spielen. 12,2 54,1 12,1 57,8

Signifikante Abweichungen von den erwarteten Hiufigkeiten, Signifikanzniveaus:
* signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p <0 0,01), *** hochst signifikant (p < 0,001).
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Bei den sonstigen Freizeitaktivitéiten gibt es kaum Unterschiede zwischen Vi-
deo- und Computerspiele spielenden und nicht spielenden Kindern. Die aus der
Tabelle ersichtlichen Differenzen lassen sich durch das im Durchschnitt niedri-
gere Alter (,,mit Geschwistern spielen”, . Kassettengeschichten horen®) der Nicht-
spieler erkliren oder - zum Teil - dadurch, daB der Anteil der Madchen unter
ihnen iiberdurchschnittlich groB ist (,,lesen”, ,,Sport treiben).

Beim Item ,,Sport treiben” ist der Unterschied in der Ausprigung nie aller-
dings wesentlich groBer, als der in der gesamten Stichprobe zwischen Jungen
und Midchen gemessene.® Unter den Nichtspielern gibt es offensichtlich we-
sentlich mehr Kinder, die keinen Sport treiben, als unter den Spielern.

Im Hinblick auf die Beliebtheit von ,,Sport treiben™ gibt es weder unter den
Nichtspielern noch in der gesamten Stichprobe signifikante Unterschiede zwi-
schen den Altersgruppen. Die oben geduBerte Hypothese, die dlteren Nichtspieler
wiirden aus gesundheitsbewubter Einsicht auf das Spielen von Bildschirmspielen
verzichten, 146t sich so also, jedenfalls itber den Indikator ,,Sporttreiben®, nicht
verifizieren. Das Argument ,,Gesundheit” scheint eher einer scheinbar rationel-
len Argumentation der Nichtspieler in einer Umwelt aus lauter Spielern zu die-
nen, in der es nicht opportun ist, zu sagen, daf man dazu keine Lust hat.*

Uber eine zweite Frage sollte herausgefunden werden, welches die beliebteste
Freizeitaktivitit ist. Sie wurde als offene Frage (ohne Antwortvorgaben) gestellt.
Die Antworten wurden erst nachtréglich fiir den Rechner kodiert. Aus den Ant-
worten auf die offene Frage nach der beliebtesten Freizeittitigkeit bzw. dem
Hobby lieBen sich die in Tabelle 7.5 angegebenen Werte errechnen.

Auch im Hinblick auf ibre liebste Freizeittitigkeit scheint es unter den Spieler
etwas mehr Sportbegeisterte zu geben als unter den Nichtspieler. Der Unter-
schied ist aber nicht signifikant und erklirt sich durch den iiberdurchschnittlich
groBen Anteil von Médchen unter den Heranwachsenden, die keine Bildschirm-
spiele spielen. Der Anteil der Madchen, die als ihre liebste Freizeittitigkeit Sport
angeben, liegt in der gesamten Stichprobe 10% unter dem der Jungen.®

Der signifikante Unterschied in den handwerklich-kiinstlerischen Tétigkeiten
LiBt sich ebenfalls auf die Geschlechterdifferenz und den iiberdurchschnittli-
chen Anteil der Midchen unter den Nichtspielern zuriickfiihren. Insgesamt dop-
pelt so viele Midchen als Jungen geben solche Aktivitiiten als Lieblingsbeschif-

tigung an.®

* nie Jungen = 6,9%, nie Midchen = 8,9%

4 oder kein Geld, oder keine Zeit, oder daB die Eltern es nicht wollen.
5 Jungen 84,1%, Midchen 74,4%

¢ Jungen 7,0%, Madchen 14,3%
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Die Differenz hinsichtlich der Nutzung elektronischer Medien (fernsehen, Video-
filme gucken, Radio oder CDs horen oder am Computer spiclen) als beliebteste
Tatigkeit ist - auf insgesamt niedrigem Niveau - nicht signifikant. Der Unter-
schied vergroBert sich in der Betrachtung aber, wenn man weifl, daB - anders als
bei Bildschirmspielen - mehr Médchen als Jungen angeben,” die Nutzung elek-
tronischer Medien sei ihre liebste Tdtigkeit. Der Anteil der Fernseh- und Video-
gucker (unter den Jungen) und Musikhorer (unter den Midchen) scheint also
unter den Spielern etwas groBer zu sein als unter den Nichtspielern. Allerdings
kommt hier das Alter als intervenierende Variable zu Geltung. Die ilteren Her-
anwachsenden nutzen hdufiger elektronische Medien und die Spieler sind im
Durchschnitt dlter als die Nichtspieler.

Tab. 7.5: Beliebteste Freizeitaktivitdt / Hobby

Antelle in % (vaII\iIdlccllltzE: 1fr92) (valid stlzf; 838)
Sport (nicht differenziert) 75,0 80,2
Werken (Basteln), bild. Kunst, 18.5% 9.6
Musik machen i i
TV, Video, Radio, CD, Computer 1,1 44
Sonstiges 54 5,9

Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01),
*** hichst signifikant (p < 0,001).

7.4 Fazit: Kein Spielinteresse, sonst kaum Unterschiede

Nichtspieler unterscheiden sich von den Spielern praktisch nur durch ihre Di-~
stanz bzw. Nihe zum Video- und Computerspiel. Die wird zum Teil dadurch
bestimmt, dah die Nichtspieler etwas jiinger sind und (noch) iiber kein Spiel-
gerit verfiigen. Altere Nichtspieler geben haufiger an, keine Zeit fiir diese Spie-
le zu haben und licber etwas anderes zu machen. Ihre Einschitzung, Bildschirm-
spiele seien nicht gut fiir die Gesundheit, klingt dagegen nicht sehr glaubwiir-
dig, sondern eher nach einem etwas hilflosen Erklarungsversuch in einer haupt-
sichlich aus Spielern bestehenden Umwelt, die es kaum versteht, dal man von
Bildschirmspielen nicht begeistert ist. Wenn es iiberhaupt einen Unterschied
zwischen den Nichtspielern und Spielern gibt, der auBerhalb der Bildschirm-
spiele liegt, dann den, dab die Spieler sich insgesamt etwas mehr fiir Sport inter-
essieren.

7 Jungen 3,2%, Midchen 5,1%
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Die Hauptgriinde dafiir, nicht zu spielen, sind - was ja nicht sehr beunruhigend
ist - fiir Spieler méglicherweise kaum nachvollziehbar, Langeweile beim Spiel
und/oder das Uberwiegen anderer Interessen. Daneben spielt die ,,Steuerung®
der Eltern durch Verbot oder Zuriickhaltung der materiellen Ressourcen fiir die
Anschaffung von Hard- und Software eine Rolle.



8. Evaluation von Lern- und Spiele-Software

8.1. Einleitung: Piidagogisch-didaktische Aspekte

Evaluationskriterien fiir Lern- und Spiele-Software miissen ein differenziertes
Gefiige bilden. Mit globalen Bewertungen - wie ‘Freigegeben ab 12 Jahren’ oder
‘jugend-gefihrdend’ oder ‘zum Lernen geeignet’ - wird man weder der
elaborierten Spielekultur der Heranwachsenden noch den vielfiltigen didakti-
schen Einsatzmoglichkeiten von Lernprogrammen in einer elaborierten
Unterrichtskultur gerecht.

Kriterien fiir die im LernprozeB auftretenden oder gezielt eingesetzten Soft-
ware-Produkte sind grundsitzlich differentiell anzulegen, d.h. sie miissen die
Vielfalt der Aspekte der Beurteilung widerspiegeln und gleichzeitig iiber die
Aspekte aufkldren. Globale Kriterien - bezogen auf den Einsatz iiberhaupt oder
bezogen auf das Computerspiel bzw. das Lernsoftware-Produkt als Ganzes - kann
es nicht geben, weil zuviele Variablen den konkreten Lernprozeb bestimmen:
Stoff/Inhalt, Verlaufsform, Dramaturgie, Prisentation, Rollenspiel, konkrete Ziele
und Ziele, die Schliisselqualifikationen betreffen, und vieles mehr. Konzepte
von globalen Kriterien gehen dariiber hinaus haufig davon aus, fiir jeden Fall
ein Urteil von kontextunabhingiger Geltung treffen zu kénnen. Von Kriterien
solcher Art kann aus gutem Grunde nicht ausgegangen werden. Sie verdecken
geradezu jene Variablen, die von dem Lerner oder Spieler selbst in das Lern-
geschehen eingebracht werden. Wie wir aus der Wirkungs- und Rezeptions-
forschung von Medien wissen, bestimmen individual-psychologische und sozi-
al-dkologische Variablen wie beispiclsweise das familidre Umfeld wesentlich
den Prozef und das Resultat des Lernens.

Man mub also nach differentiellen Kriterien Ausschau halten, die sich inter-
pretativ zu kombinierten Ganzheiten zusammenfassen lassen. Solche ganzheit-
lichen Sitze von Kriterienauspragungen sind dann nicht linear in einer Skala
von gut nach schlecht zu reihen, sondern miissen als Typologien in einem Feld
moglicher Anwendungen verstanden werden. Soweit die Grundthese, die den
folgenden Uberlegungen zugrunde liegen.

Mein Zugriff auf die Thematik der Evaluation von Lern- und Spiele-Software
folgt einer radikal lerntheoretischen, nicht spieletheoretischen Perspektive.! Basis
ist firr mich dabei die Neudefinition des didaktischen Verhiltnisses und die Ein-

! Radikal meint hier den Umstand, da8 ich nicht von der Software ausgehe, sondern von den Grundzii-
gen einer Theorie des inszenierten Lernens und der methodisch-didaktischen Vermittlung in der Insze-
nierung. Lemn- und Spicle-Software wird dann nach ihrem Wert und ihren Einsatzmdglichkeiten vor
dem Hintergrund einer solchen Theorie betrachtet.
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fithrung des neuen technologisch angeregten Grundbegriffes der ‘Navigation’.
Navigation als Selbststeuerung durch die Lernumgebung bestimmt sich in drei
Hauptgesichtspunkten, die hier im Vorgriff auf das Folgende schon genannt wer-
den sollen und die anch spiter fiir die Evaluation maBgebend sind. Es sind dies
die sachlogisch operative Zeitstruktur, die Dramaturgie (Rollenspiel und
Storyboard) und die mediale Prisentation, bzw. die mediale Zeichenstruktur des
zu vermittelnden Stoffes. Ich erarbeite aus diesen drei Dimensionen die ent-
scheidenden Evaluationskriterien und prisentiere eine praktikable Form der
Erhebung von relevanten Daten fiir eine padagogisch-didaktische Beurteilung -
praktikabel fiir den ‘hiuslichen’ Gebrauch im Kontext der Spielekultur, prakti-
kabel auch fiir die ,,Praxis des schulischen Alltags” in den allgemein- und be-
rufsbildenden Einrichtungen.

8.2 Theoretische Grundlagen

8.2.1 Anschluf an die laufende Diskussion

Die Lernsoftware-Anbieter beschriinken sich hiufig darauf, den Einsatz des neuen
Vermittlungsmediums Computer betriebswirtschaftlich zu bewerten: Die Kosten
fiir Aus- und Weiterbildung konnen verringert werden, Lernen kann unabhén-
gig von Ort und Zeit stattfinden,? Lehren und Lernen kann individuell und lern-
erbezogen gestaltet werden, die Brutto-Lernzeit wird verkiirzt, weil die aktive
Lernzeit prozentual erhoht wird. Protagonisten des Projektes ‘Schulen ans Netz’
werben dariiber hinaus mit der Perspektive auf eine neue Unterrichtskultur.

Im Bereich der Spiele-Software geht man da schon differenzierter - aber viel-
fach theorielos vor. Letzteres fillt dann nicht so sehr ins Gewicht, wenn man
qualitative, inhaltsanalytische Bewertungen vornimmt.> Wenn man allerdings
einfache Wertzuweisungen vornimmt - wie ‘grafisch gut’ oder ‘politisch ver-
werflich’, dann mu} man sich schon nach dem theoretischen Hintergrund seiner
selektiven Kriterien fragen lassen.

Halten wir kurz inne und betrachten uns das Szenario, in dem in der Erzie-
hungswissenschaft der Terminus technicus Evaluation entstanden ist.

% Esist offensichtlich, daB die Weiterbildungskosten in den Firmen und Institutionen so stark steigen, dal
sie kaum noch getragen werden konnen. So erscheinen diese vordergriindigen Kriterien betriebs-
wirschaftlich und vielleicht sogar volkswirtschaftlich besonders wichtig. Der Einsatz von Lernsoftware
senkt aber nur dann die Kosten, wenn er didaktisch gut inszeniert ist.

% Versteht sich ein solches Verfahren als im weitesten Sinne hermeneutisch, dann ist eine geschlossene
Theoriebasis nicht notwendig, sofern die Interpretationsaspekte transparent sind, die den ‘mehrfachen
Sinn’ der Beurteilung ausmachen. Jiirgen Fritz geht einen kombinierten Weg; er weist grundsatzlich
seine Kriterien, die jeweils den Forschungsstand seiner Theorie reprisentieren, als Interpretationsaspekte
qualitativer Analysen explizit aus. Vgl. Jugendamt Kéln (0.1.), S. 10ff.
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Christoph Wulf sieht den Kontext, in dem der Begriff der Evaluation steht, in
den Innovationsmodellen des Erziehungswesens: Er schreibt in seinem Worter-
buch der Erziehung: ,,Einmal muB sie (die Evaluation d.V.) den an dem Inno-
vationsprojekt unmittelbar beteiligten Schiilern, Lehrern und Eltern Verfahren
und Informationen zur Verfiigung stellen, die ihnen bei einer Selbstbeurteilung
und Verbesserung ihrer Reformarbeit behilflich sind. Zum anderen gilt es neben
der interessierten Offentlichkeit die politischen Entscheidungsinstanzen (in der
Regel die Ministerien) mit Hilfe von Evaluationsergebnissen so zu informieren,
dah sie die Projektarbeit und die in ihrem Rahmen erfolgte Reform beurteilen
und ihre Ergebnisse ggf. bei bildungspolitischen Entscheidungen beriicksichti-
gen koénnen® (Wulf 1978, S. 204).

Ich will individuell gestaltetes Lernen an einem Computer-Lernplatz als ein
soziales Projekt betrachten, an dem viele Instanzen beteiligt sind: der Betrieb,
die Schule, die Familie, der Lerner und die ganze Gesellschaft, insofern sie an
der Produktivitit ihrer Wirtschaft und an dem menschlichen Bildungskapital
interessiert sein muB. Ich will desweiteren die Computerspicle-Umgebung als
ein neues Projekt der Sozialisation verstehen. Demnach richtet sich Evaluation
in diesem Kontext deshalb auf Bewertungsaspekte, und nicht nur auf Klassi-
fikationsmerkmale, weil es fiir alle beteiligten Akteure darum geht, diese gesell-
schaftlichen Projekte des individuell gestalteten Lernens und der spielerischen
Sozialisation selbstdndig und selbstverantwortlich einschitzen zu kénnen.

Dennoch sollten in einem ersten wissenschaftlichen Zugriff nur die klassifi-
katorischen Aspekte beriicksichtigt werden. Denn man sollte zuerst nur beschrei-
ben, auch wenn dies kategorial auf einer abstrahierenden Ebene stattfindet. Der
Wert bzw. der normative Gehalt einer didaktischen MaBnahme, der Wert eines
Sozialisationsarrangements oder die Bewertung des Zulassens von Sozialisation
konnen sich sodann nur bezogen auf ein gesellschaftliches (politisches) Interes-
se aus dem Zusammenhang von Zweck und instrumenteller Merkmalsauspragung
ergeben. Und dieser Zusammenhang muB eigens erértert, reflektiert und argu-
mentativ erarbeitet werden. Diese Bemerkungen stehen nur fiir den wissenschafts-
theoretisch-philosophischen Seitenaspekt der Sache.

Wesentlicher ist die Tatsache, dah Bewertung von Lernen und Sozialisation
nur vor dem Hintergrund einer Theorie optimaler Gestaltung von Unterricht
bzw. von Lernumgebungen méglich ist. Ob dabei die Optimalitit empirisch -
aufgrund eines Modellversuchs - oder aus der Theorie kommit, ist vergleichswei-
se unwichtig. Meine nun folgenden Uberlegungen stiitzen sich auf meine indivi-
duelle Erfahrung als Softwaretrainer in der betrieblichen Weiterbildung und auf
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meine Erfahrung in der Gestaltung von Edutainment-Produkten® und sind inso-
fern nur fallanalytisch abgesichert. Sie stiitzen sich dariiber hinaus auf die syste-
matische Analyse dessen, was Unterricht bzw. allgemeiner: Lernen und Soziali-
sation ist und sein kann.

Ob empirisch oder analytisch, in jedem Fall ist ein Stiick Theorie notwendig,
wenn man dem Begriff der Evaluation gerecht werden will. Ich will dieses Stiick
Theorie in den néchsten drei Abschnitten (8.2.2 bis 8.2.4) entwickeln und spiter
dann parallel zur Darstellung die Evaluationskriterien einfliefen lassen. Hier
noch einige Vorbemerkungen:

Die didaktische Qualitit von Lernsoftware bzw. die erzieherische Qualitiit von
Spielesoftware im je situationsbestimmten Einsatz ist daran zu messen, inwie-
weit die jeweilige Software in einem Lehr-Lern-Arrangement bzw. in einem
Sozialisationsarrangement an die besondere Sachstruktur (der aufbereitete Stoff
bzw. Inhalt), an die zur Verfiigung stehende Lernzeit, an die Zielgruppe und an
die expliziten wie auch impliziten Lernziele angepaft ist oder werden kann.®

Beim didaktischen Einsatz sind iiber die speziellen Kriterien von Lern- und
Spielesoftware hinaus noch weitere prinzipielle Umstdnde zu beriicksichtigen.
Alle Software-Tools sind nimlich erstens Losungsautomaten fiir Probleme, die
innerhalb gewisser Grenzen beliebig variabel sind. D.h. sie kénnen zu unter-
schiedlichen Aufgaben eingesetzt und bei unterschiedlichen Problemlésungen
angewandt werden. Sie sind zweitens wegen ihrer hohen funktionalen Freiheits-
grade in sich komplex und vielschichtig. So besitzen sie neben einer rein moto-
risch-technischen Instrumentalschicht (Bedienungsschicht) sowohl eine medi-
al-semiotische Ausdrucksschicht (Sprachschicht) als auch eine kognitiv-zweck-
rationale Problem-16sungsschicht (Problemschicht). Bei Edutainment-Produk-
ten kann man sogar von einer spielerisch-kreativen Problementdeckungsschicht
sprechen (Spielschicht). Welche dieser Schichten bzw. welche Kombination die-
ser Schichten fiir den Lern- bzw. Sozialisationsprozef genutzt werden, ist fiir
den Einsatz und fiir das Lernresultat entscheidend.®

Die erzichungswissenschaftliche Diskussion iiber Evaluationskriterien bzgl.
Lern- und Spielesoftware und iiber Kriterien fiir den Einsatz von Standard-Soft-
ware (Werkzeuge/Tools) im LernprozeB kann nur so gefithrt werden, daB ein

* Ich habe mit einem Team von Leuten das notwendige Grundwissen rund um den Computer in ein
interaktives Comic umgesetzt (PCComic). Diese Software ist bei JANUS software Projekte, Am
Rottmannshof 6, 33619 Bielefeld erhiltlich.

* Natirlich ergibt die Konstellation der Faktoren in jedem Einzelfall eine andere Gewichtung der
Bewertungskriterien; dementsprechend muf ein Ler- oder Spieleprogramm jeweils funktional evalu-
iert werden.

¢ Vgl. hierzu meine Uberlegungen in: Meder 1989b; Meder 1986a.
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Raum mit den Dimensionen von Stoff/Inhalt, Lernzeit, Zielgruppe, Lernziel und
methodisch-mediendidaktischer Prisentation angesetzt wird, in dem typische
Lernsituationen (Szenarien) fiir gingige Lern-, Spiele- und Standardprogram-
me zu lokalisieren sind. Fiir die Praktiker stellt sich die Frage nach der Evalua-
tion entweder im Kontext einer Kaufentscheidung oder bei der Uberpriifung, ob
eine bestimmte Lernsituation erfolgreicher im Zusammenspiel mit Lern-/Spie-
le-Software oder mit Standard-Software bewiltigt werden kann. Dabei sollen
die folgenden Kriterien den Rahmen der Uberlegungen - gleichsam eine Check-
liste - abgeben, um der Forderung nach differentiellen Bewertungskriterien fiir
unterschiedliche Lernsituationen gerecht zu werden. Uber so evaluierte Spiele-
und Lern-Programme und ihren Einsatz lassen sich dann detaillierte Aussagen
machen. Diese kénnen moglicherweise Aufschlufi iiber didaktische Strategien,
iiber unterrichtsmethodische Méglichkeiten, iiber den raffinierten medien-
didaktischen Einsatz und die Gestaltung von familidren Spiele-Umwelten ge-
ben.”

8.2.2 Die Systematik der Kriterien: Navigation

Richard Honigswald formulierte die Aufgaben der Didaktik als die Abbildung
einer sachlogischen Bedeutungsbeziehung in die operationale Zeit des Lernpro-
zesses (Honigswald 1913, S. 17). Fiir sachlogische Bedeutungsbezichung will
ich im folgenden den Terminus Sachverhalt verwenden - oder kurz: die Sache.
Sachverhalt hat dann eine an Wittgenstein orientierte Definition und bedeutet
das relationale Gefiige von logischen und semantischen Beziehungen, in denen
eine Sache steht. Holistisch betrachtet ist dies die ganze Welt, pragmatisch be-
trachtet ein relativ kleiner abgrenzbarer Ausschnitt derselben. In seinem Werk
‘Uber die Grundlagen der Pidagogik’ weitet Honigswald diese zuerst nur fiir
didaktisches Handeln konzipierte Definition, die auch noch ausschlieBlich ko-
gnitiv anmutet, auf Erzichungskontexte ganz allgemein aus. Alle Geltungsan-
spriiche, auch affektive und normative, werden im Erziehungs- und Sozialisations-
prozeh auf die Zeit abgebildet (Honigswald 1927, S. 86ff.). Diese Erweiterung
ist vor allem im Hinblick auf eine Theorie der Sozialisation in und durch
Computerspiele wichtig.

Vor dem Hintergrund der Honigswaldschen Formel fiir das piadagogisch-di-
daktische Handeln muB Lernen umgekehrt als die Abbildung des Sachverhaltes,
wie er in der operationalen Zeitstruktur erfahren wird, in das sachlogische
Beziehungsgefiige des PrisenzbewuBiseins begriffen werden. Unter Prisenz-

7 In das Konzept der spiter folgenden Kriterien sind zwar die Ansétze aus der angegebenen Literatur
eingeflossen, sie entspringen dennoch meiner eigenen Systematik.
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bewubtsein versteht Hénigswald zwar in erster Linie, was die moderne Kog-
nitionspsychologie Ultra-Kurzzeitgeddchtnis nennen wiirde, er schliefit jedoch
die ,, Verschiebe-Operationen® vom Ultra-Kurzzeitgedichtnis ins Kurzzeitgedicht-
nis und von da ins Langzeitgeddchtnis und zuriick ausdriicklich mit ein. Dies
liegt in seinem Theorieansatz, der grundsitzlich von Beziehungen ausgeht und
nicht von isolierten Elementen oder Ebenen.

Was Honigswald die didaktische Abbildung nennt, wird heute im Allgemei-
nen Navigation genannt. Dieser Terminus kommt aus dem Umkreis der Infor-
matik und dort insbesondere aus dem Kontext der Bedienerfithrung. Navigation
bedeutet dort die Steuerung der sachlogischen Bedeutung durch die Zeit des
Anwenders (Lerners). Man sieht sofort, dah dies der Definition der Didaktik bei
Honigswald gleichkommt.

Den systematischen Hintergrund meiner Uberlegungen bildet also eine Di-
daktik bzw. eine Theorie pidagogischer Lernumgebungen, die Abbildungen der
motorischen, kognitiven und affektiven Sachverhalte in die Lern-Zeit themati-
siert. Diese Abbildungen nennen wir didaktische Navigation. Dazu einige wich-
tige systematische Punkte:

1. Navigation bestimmt sich durch den Anfang einer Lernoperation, die Schritt-
wahl derselben und deren Ende bzw. Abschluf.

2. Die Schrittwahl bestimmt sich ihrerseits durch die Schrittweite und die Gren-
ze zwischen dem einen Schritt und dem nichsten Schritt.

3. Es ist aus lerntheoretischen Griinden wichtig festzuhalten, dal im Schritt nur
operativer Zeitverlauf ist, d.h. in diesem Zeitverlauf weiB der Lerner nicht,
was er tut - er tut es eben nur so. Er weil} es nicht im Sinne eines explizierten
oder explizierbaren Wissens, weil ihm die kontemplative Dauer der Gegen-
wart fehlt.® Nur an der Grenze operativer Schritte ist Gegenwart. Die verlau-
fende (zerrinnende) Zeit strukturiert den Schritt. Gleichzeitigkeit des Rau-
mes strukturiert die Prisenz an der Grenze.® Wegen dieser grundlegenden
Sachverhalte sind ergebnis-sichernde Riickblicke (Post-Organizer) fiir den
Lernprozef unabdingbar.

Wihrend der erste Punkt noch von selbst einleuchtet, sind die Punkte zwei und

drei erlduterungsbediirftig. Dab ein Lernschritt in der Lernoperation begrenzt

®

Dieser Umstand kann auch in dem Satz ausgedriickt werden, da man nicht zugleich Handeln und
Reflektieren kann. Das bedeutet natiirlich nicht, daB Handeln ohne begleitendes BewuBtsein wire.
Aber auch dieses kommt notwendigerweise stets um Bruchteile von Sekunden zu spit. Denn das
BewubBtsein begleitet das Handeln, d. h. das Handeln geht voraus und das BewuBtsein lzuft hinter-
her.

Navigation wird also strukturiert durch Metrum und Takt, wenn man es in der Sprache der Musik.
ausdriicken will.

v
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ist, erscheint trivial. Die Grenze kann als Zwischenziel sachlich beschrieben
werden. Sie entsteht in der Operation iiber ihre Vorgingergrenze, d.h. iiber den
lokalen Anfang des Lernschrittes. Was in der operativen Verdnderung , wirk-
lich* geschieht, ist fiir den didaktisch strukturierten Lernprozef letztlich ver-
gleichsweise unwichtig. Fiir den Schritt ist - funktional betrachtet - nur bedeut-
sam, daB er gemacht wird.'®

Funktional ausschlaggebend fiir den Schritt ist seine didaktische Grenze, weil
dort eine Operationspause (Lernpause) zur Vergegenwdartigung des erreichten
Lern-Zwischenzieles einzulegen ist. Vergegenwirtigung ist rdumliche Prisenz
eines Sachverhaltes in einer iiberschaubaren Weise, d.h. in einer Prisenzzeit des
Uberschauens. Lerntheoretisch ist die Vergegenwirtigung deshalb so wichtig,
weil in ihr das, was im Gedéchtnis verankert werden soll, die Struktur des Gleich-
zeitigen hat, die Struktur der medial rdumlichen Reprisentation. Dies ist die
Bedingung der Méglichkeit der Lern-Abbildung aus der Operationszeit in die
Logik des Sachverhalts und bildet zugleich den systematischen Stellenwert fiir
unseren néchsten padagogisch-didaktisch relevanten Punkt. '

Diese kurzen Uberlegungen machen schon deutlich, dab man die didaktische
Navigation unter verschiedenen Gesichtspunkten betrachten muf: zum einen
unter dem Gesichtspunkt der logisch-operativen Zeit, zum zweiten unter dem
Gesichtspunkt der rdumlich medialen Prisentation in der Lernzeit. Es kommt
ein dritter Gesichtspunkt hinzu, sobald man den Blick von der Sache weg auf
den Lerner richtet: Es ist dies der Aspekt der Dramaturgie in der Navigation.
Mit dem Terminus Dramaturgie soll der Umstand bezeichnet werden, dafh Ler-
nen stets interaktiv, im Dialog stattfindet und daB je nach Dialog bzw. Interakti-
on die Rollen verschieden verteilt sind. Die Rolle, die der Lerner einnimmt,
verdient unser Hauptaugenmerk; sie beeinflufit die Art der didaktischen Naviga-
tion.

19 Man mag zwar gelegentlich oder in anderem didaktischen Kontext die Schrittoperation noch eigens
thematisieren, sie weiter zerlegen und damit relativ aufklaren. Aber auch bei dieser Binnen
differenzierung bleiben Schritte, die in ihrem inneren ,,Veranderungsgehalt” nicht weiter beschrie-
ben werden oder beschrieben werden kénnen. Das ist letztlich eine erkenntnistheoretische Leerstelle
- die der reinen atomaren Operation des Kantischen ,,ich denke* oder der Husserlschen reinen
Noesis, die auch beim spaten Natorp und bei Cohen zu finden ist, gleichkommt.

' Uber der Vergegenwirtigung vergeht zwar auch Zeit, wie dies bei der titigen Operation der Fall ist.
Dennoch ist Vergegenwirtigung eine andere Zeitgestalt als die des Operativen. In der Vergegenwir-
tigung wird zugleich Zeit gestaltet als Bleibendes, gleichzeitig Strukturiertes. Das Schema fiir eine
solche Struktur ist der Raum in seiner formalen und in seiner materialen Ausprigung. Formal sind es
die Gesetze der Topologie und Metrik, material sind es die Gesetze des Mediums. Im iibrigen wissen
wir, daB eine optimale Verweildauer beim gerade operativ Gelemten fiir das ‘ Abspeichern’ (Behal-
ten) im Gedichtnis entscheidend ist. Vgl. auch Meder (1989).
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8.2.21 Navigation als logische Operation

Betrachten wir zuerst den logisch-operativen Aspekt der didaktisch-lerntheo-
retischen Abbildung. Je nachdem, wie die sachlogischen Beziehungen des Stof-
fes bzw. die inhaltlichen Kontexte des Spieles aussehen, bieten sich unterschied-
liche Verlaufs- und Spielformen (Navigationen) durch den Inhaltsraum an. Die-
se Navigationen zu identifizieren, ist eine komplexe Aufgabe der didaktischen
Analyse und sie ist sicherlich schwieriger im Falle von Spielesoftware als im
Falle von Lernsoftware. Ich will deshalb die ersten Beispiele fiir logisch-operati-
ve Navigationen aus der klassischen Didaktik des Schulunterrichts nehmen.

Ist die zu lernende Sache im Sinne der Begriffslogik hierarchisch strukturiert,
dann kann es prinzipiell in einer solchen Baumstruktur nur drei Elementar-
formen der Navigation geben: deduktiv (top down), induktiv (bottom up) und
transduktiv (abduktiv).'? Die beiden ersten sind als deduktiver bzw. induktiver
Unterricht bekannt, die letzte kommt traditionell in Phasen des Sammelns (vor
der Generalisierung) und beim Transfer des Gelernten vor. Abduktion steht fiir
den Schluf von einer Art zur Nebenart im Begriffsbaum und stellt eine spezielle
Art des Analogieschlusses dar: Lebewesen verhilt sich zu Pflanze wie Lebewe-
sen zu Tier. Als spezifische Kombinationen dieser Elementarformen kennen die
Didaktiker den sokratischen Unterricht als dialektische Navigation durch den
begriffslogischen Baum® und die Spiralmethode als eine - hier hierarchisch -
zirkuldre Navigation, wie sie in der Definitionsart prototypisch charakterisiert
ist: Etwas wird als eine Art unter der Gattung und in Abgrenzung zur Nebenart
bestimmt: Eine Pflanze ist ein Lebewesen, das kein Tier ist. Die wenigen Bei-
spiele sollen hier geniigen, weitere folgen in Abschnitt 8.3.1.

8.2.22 Navigation als mediale Reprdsentation

Neben der logisch-operativen Navigation - oder besser: korrelativ zur sachlogi-
schen Navigation - ist ein zweites Moment konstitutiv fiir didaktisches Handeln:
die Ebene der Reprisentation, die in der Tradition stets Veranschaulichung ge-
nannt wurde. Die Form der Veranschaulichung eines Sachverhaltes entscheidet
iiber den Grad der Serialisierung der sachlogischen Beziige in einer Lern- oder
Spielesequenz. Text zum Beispiel serialisiert stark, Bilder dagegen schwach,
Film und Animation vereinigen starke und schwache Serialisicrung iiber stati-
sche und dynamische Bildteile und schieben auf diese Weise serialisierte und

12 Der Ausdruck transduktiv stammt von William Stern und wurde von Piaget tibernommen, der Aus-
druck abduktiv ist von Charles Sander Peirce geprigt worden.

13 Paradebeispiele finden sich in den platonischen Dialogen. Zu beachten wire auch das Urteils-
quadrat als Schema der Gegensitze aus der mittelalterlichen Logik.
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dauernde Bildschichten iibercinander. Die knappen medialen Beispicle zeigen,
wie der Faktor der Reprisentation ein dialektisches Kompensat zur Abbildung
in die operationale Zeit darstellt. Denn die Form der Reprisentation entscheidet
dariiber, was serialisiert wird und was ,,aufeinmal® bleibt."* So bestimmt eben
die Veranschaulichung den ,,Step” in der Navigation, d.h. die Komplexitiit bzw.
den Gliederungsgrad der Einheiten in der Navigation. Im Text sind dies fiir den
normalen Leser die Worte oder die Phrasen, fiir den Lese-Lerner haufig die Buch-
staben und Wortteile (Ganzheitsmethode).

Uber den geschickten Einsatz von didaktischen Medien kénnen auch verschie-
dene Navigationen miteinander verwoben werden. Der Comic ist vielleicht das
beste Beispiel: Text-Navigation in der Form des Spechblasen-Dialoges, Text-
Navigation in der Form des Blockkommentars als Window im einzelnen Bild
(Panel), Text-Navigation in der Form der erginzenden Erzihlung zumeist als
Streifen am unteren Bildrand, Bild-Navigation der Story in der Form von Statio-
nen des visuellen Verlaufes, Bild-Navigation iiber den Hyatus,' der die zentrale
Rezeptions-bzw. Lernoperation anstoft, innerbildliche Navigation iiber die Pik-
togramme und imaginierte Laut-Navigation {iber Onomatopoien. Vermutlich ist
diese vielschichtige Navigation im Comic der Grund fiir seinen Erfolg. Denn
jeder Leser findet seinen Navigationspfad, gleichgiiltig ob dieser einfach, mehr-
schichtig oder vollstindig ist.'®

Schon diese kurzen Uberlegungen zur medialen Reprisentation kénnen ein
besonderes Problem in bezug auf das Medium Computer aufzeigen: Wie jedes
Medium ist auch der Computer ein besonderer semantischer Raum mit eigenem
Zeichenvorrat. Die semiotischen Eigenschaften von Lern- und Spiele-Software

 Ich fasse dieses ‘Aufeinmal’ terminologisch, wie dies Richard Honigswald getan hat. Das ‘Aufein-
mal’ ist als (zeitliche) Prisenz das Schema der synthetischen Einheit der Apperzeption (Kant), es ist die
Einheit des (Lern-) Gegenstandes unter dem Gesichtspunkt seines raum-zeitlichen VerfaBtseins.
Letzteres ist die Handlungsorientiertheit des begrifflich gefaBten Gegenstandes in der Philosophie.
In der Didaktik iibernimmt das ‘Aufeinmal® die Funktion der kontemplativen Vergegenwirtigung
des Lerngegenstandes vor allem in der Ergebnissicherung, die Funktion der Sicherung dafiir, daB die
in der Zeit verlaufenden Lemoperationen nicht im Geradehin der Titigkeiten verschwinden, sondern
in der raum-zeitlichen Gegenwart des Gedachtnisses aufgehoben werden.

15 So nennt man den Bruch, der zwischen je zwei Panels (Comic-Bildern) insofern besteht, als der
Verlauf vom vorhergehenden Bild zum darauffolgenden Bild eben gerade nicht dargestellt ist. Diese
Unstetigkeitsstelle wird im Sinne der Rezeptzionsisthetik Leerstelle, unter Comic-Experten eben
Hyatus genannt. Er steuert insofern die Navigation, als an der Leerstelle der Rezipient (Lerner) aktiv
werden und Stetigkeit des narrativen Handlungsvertaufs in inneren Bildern herstellen muB. Vgl.
Iser 1975, S. 228-252, vgl. auch ders. 1970.

18 Diese grandiose mediale Konstruktion des Comics hat mich auf die Idee gebracht, seine Grundstruk-
tur in der Lernsoftware abzubilden. Die ersten Prototypen haben den Test mit Lemnern erfolgreich
bestanden. Vor allem die intuitive Bekanntheit der Strukturelemente diirfie das Lernen erleichtern.
Vgl. auch Fufinote 4.
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entscheiden iiber Verstindlichkeit, Bedienerfreundlichkeit und Spielanreiz. Com-
puter stellen nicht nur Werkzeuge dar, sondern sind in erster Linie Medien, weil
sie iiber Zeichen und Sprachen ihre Werkzeugfunktion erfiillen. Darin liegt ihre
mediale Revolution, die mit der Revolution durch den Buchdruck vergleichbar
ist. Fungieren sprachliche Zeichen - und nicht materielle Werkzeuge - als Mittel
der Bedienung, dann tritt eine weitere Vermittlungsschicht zwischen den Lerner
bzw. Spieler und seine Aufgabe. Diese Vermittlungsschicht ist das Medium, das
sich in seinem Zeichenvorrat sprachlich konkretisiert. Fiir die Lern- und Spiele-
situation mub deshalb stets bedacht werden, daB der Lerner bzw. der Spieler in
den jeweiligen medialen Horizonten vor allem kognitiv und sprachlich tétig ist,
dab er mit (Befehls-) Wortern, Bildern, Tonen und Piktogrammen zweckrational
umgehen mub und schliefilich daf er sich permanent in einem sprachlich ver-
mittelten Simulationsraum bewegt. Und in bezug auf Simulationen stellt sich
dann stets die Frage, ob sie die Gegenstédnde und die operativen Verldufe realitéts-
nah oder fiktional abbilden (reprisentieren). Beides kann fiir das Lernen und fiir
das Spiel gleichermafien addquat sein. Es kann aber auch einen Unterschied
machen, wie dies Forschungen im Bereich der Computerspiele nahelegen: Je
fiktionaler Gewalt dargestellt ist, desto weniger neigt der Spieler zur Ubernah-
me der gewalttitigen Handlungsmuster.

8.2.23 Navigation als Dramaturgie - Story Board und Rollenspiel

Das dritte konstitutive Moment fiir didaktische Navigation ist die Dramaturgie.
Dramaturgie ist jenes Moment der Navigation, das dann auftritt, wenn die Ab-
bildung der Sachverhalte in die Operationszeit zugleich die Zeitverteilung auf
verschiedene Akteure beriicksichtigen mub (vgl. Dreeben 1980, dort die Vertei-
lung der Interaktionszeit im Unterricht. Vgl. auch meine Untersuchungen zur
Lernzeit, Meder 1988). Dramaturgie kann so als die Abbildung der Sachverhal-
te in den sozialen Raum, der natiirlich ein Zeit-Raum ist, bestimmt werden.

Dariiber hinaus gibt es aber auch einen rein individuellen Gesichtspunkt, der
mit dem Aufbau des Gedichtnisses zusammenhingt. Jeder, der schon praktisch
unterrichtet hat, weiB, wie wichtig die Einbindung des Lernprozesses in eine
Geschichte ist. Am besten ist dies natiirlich die Lebensgeschichte des Lerners.
Aber wenn man diese Einbindung als Didaktiker nicht bewerkstelligen kann,
dann tut es auch jede andere Geschichte; sie mufl nur spannend sein und sie muf
das, was gelernt werden soll, optimal enthalten. Ich will dieses Moment in An-
lehnung an die Film-Terminologie Storyboard nennen.

Als soziales System hat beispielsweise der klassische Unterricht schon von
sich aus eine gewisse Dramaturgie. Im Frontalunterricht ist der Lehrer der Er-
zédhler, der Lerner der Zuhorer, der gelegentlich die Erzahlung stort. Wir wissen
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alle, dabB es - in anderen Lernszenarien - auch anders geht. In einer Rous-
seau’schen Pidagogik/Didaktik beispielsweise hat der Lerner stets die Rolle des
Helden, der Erzieher/Lehrer ist Statist, d.h. Umgebung."

Es bleibt in jedem Falle festzuhalten, daBf im institutionalisierten Lernprozef
stets ein gewisses Rollenspiel zwischen Lerner und Lehrer stattfindet. Dies heifit,
daf} neben der Story, in die der Lernstoff eingebunden ist, ein zweites dramatur-
gisches Moment wesentlich ist - das Rollenspiel, in das der Lerner und der Leh-
rer eingebunden sind. Wie erwihnt, sollte die Rolle des Lerners - laut normati-
ver, etwa Rousseau’scher Theorie - a priori festliegen. Er ist der Held. Aber man
stelle sich nur einmal eine Schulklasse aus lauter Helden vor - und das im dra-
maturgischen Rahmen des normalen Unterrichts. Das erscheint mir unmdglich,
solange das interaktive System auf den Eckpfeilern des sogenannten didakti-
schen Dreiecks ruht: Lehrer-Stoff-Schiiler!

Dieses klassische Modell kann und muBl angesichts neuer Lerntechnologien
umgeworfen werden. Es ist Unsinn, ein Softwareprogramm in Analogie zum
Lehrer zu setzen. Softwareprogramme sind logische Automaten, immer noch
nicht mehr und nicht weniger als Turingmaschinen, deren Stirken in der Reak-
tion auf der Basis eines Massenspeichers liegen. Dies legt nahe, das Modell vom
didaktischen Dreieck in ein neues Modell zu transformieren, das ich die didak-
tische Topologie nennen méchte: Lerner-Sachverhalt-Umgebung. Wire man
Rousseau strikt gefolgt, dann hitte man schon immer in diesem Modell reflek-
tieren miissen. Doch ich will hier die historische Dimension der Theorie nicht
weiter verfolgen, sondern in Richtung auf die Praxis der Evaluation von Lern-
und Spielesoftware weitergehen.

Ich fasse kurz zusammen: Die Aufgabe einer kritischen Evaluation im Kon-
text von Lern- und Spiele-Software kann von den bisherigen Uberlegungen aus
in drei Hauptgesichtspunkten einer Theorie der Navigation umrissen werden.
Sie handelt erstens von den Techniken der operativen Logik, d.h. von der Abbil-
dung der Sachverhalte in die Lernzeit. Sie reflektiert zweitens die Techniken der
Dramaturgie und ihren Einsatz in Story Board und Rollen-Spiel, d.h. sie reflek-
tiert die Abbildung der Inhalte in die soziale Zeit semantisch bestimmter Inter-
aktionen. Sie behandelt drittens die Techniken medialer Darstellung, d.h. die
Abbildung der Sachzusammenhinge in die Zeitgestalt der medialen Darstel-~
lung. In diesem Dreiecksverhiltnis wirken sowohl die Zeitdimension des Ope-
rativen und die Sozialdimension des Dramaturgischen auf die Zeitgestalt des
Medialen ein als auch jedes Zweierpaar auf den jeweils dritten. Dabei ergeben
sich jeweils unterschiedliche funktionale Zusammenhinge, die wir in der Regel

17 Rousseau nannte dies indirekte Erziehung. Vgl. Rousseau, J. J. (1958): Emile. 1. Buch.
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nicht global charakterisieren kénnen. Die Zeichenkonstruktion im medialen Raum
steht beispielsweise in funktionalem Zusammenhang mit der Veranschaulichung
und der Versinnlichung in den beiden anderen Dimensionen, die zwar nicht
direkt, aber doch iiber die Verlaufsdramaturgie und iiber die Rationalitit die
Semantik der Zeichenkonfigurationen festlegen.

Verwende ich z.B. eine Trolle als Akteur in einem Adventure-Computer-Spiel
- das ist ein Zeichen in der Theater- oder Mérchensprache -, dann veranschauli-
che ich damit alle mit dieser Figur spielbaren Operationen. Andererseits aber
lege ich den Charakter der Trolle - ihre Semantik - damit fest, wie ich sie agie-
ren und reagieren lasse. Die Rationalitit im Dialog sowie die Logik im Handeln
dieser Figur wirken auf die Veranschaulichung zuriick. Dies mag als Beispiel
zur Wechselwirkung der drei Dimension des Operativen, Medialen und Drama-
turgischen hier geniigen.

8.3 Operative Evaluationskriterien fiir Lern- und Spiele-Software im
piAdagogischen Handlungszusammenhang

Die nun folgenden Kriterien sind im groben nach ihrer Stellung in dem drei-
gegliederten theoretischen Rahmen angeordnet. Sie sind eher dem Ansatz einer
formativen Evaluation'® verpflichtet, ohne allerdings den Output der Lernpro-
zesse mit Software auBer acht zu lassen. Letzteres ist natiirlich nur in einer sehr
abstrakten Weise moglich, indem man die Lern- und Spielprozesse in ihrem
Funktionszusammenhang mit formalen Bildungs- und Lernzielen bzw. bei Spielen
mit ihrem ‘heimlichen Lehrplan’ betrachtet.

Die ersten drei Kriteriensitze betreffen den operativen Duktus der Navigation
(8.3.1 bis 8.3.3). Sie spiegeln die grundlegenden Formen der Abbildung von
Sachverhalten in die Zeit und bezichen sie auf die Methodik und eine Lernziel-
taxonomie. Die folgenden Kriteriensétze (8.3.4 bis 8.3.8) fithren die dramatur-
gischen Aspekte auf, die traditionell in der Didaktik unter die Kategorie der
Sozialformen fallen. Und schlieBlich werden in den Kriteriensitzen 8.3.9 bis

'8 Weinert unterscheidet zwischen der nur summativ verfahrenden und einer formativen Evaluation.
Wihrend die summative Evaluation tiber Lernerfolgskontrolle nur den Output fiir die Bewertung zu
Rate zicht, sieht die formative Evaluation auf den langfristigen ProzeB, untersucht den Wirkungs-
zusammenhang, beachtet beabsichtigte und unbeabsichtigte Wirkungen und Nebenwirkungen. Ne-
ben diesen beiden Evaluationsformen darf eine dritte nicht iibersehen werden: die produktorientierte
Evaluation - gemeint ist dabei das Softwareprodukt. Diese dritte Form bleibt zumeist nur technisch
oder bestenfalls medienpiadagogisch. Hier ist die reine Software-Evaluation gemeint, diejenigen Test-
verfahren, die zur Uberpritfung der geplanten und konzipierten Funktionalitit meist von Profis durch-
gefiihrt wird. Es stimmt nur nachdenklich, daB zumeist nicht diese Profis das Software-Produkt
evaluieren, sondern die Anwender. Und das wissen sogar die Profis selbst und zeigen es, indem sie
X.0 Versionen im Grunde nur zur Anwender-Evaluation herausgeben. X.1 Versionen sind dann be-
wihrt.
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8.3.13 die mediendidaktischen Navigationen angesprochen. Es schlieBen sich
an die Kurzbezeichnung der einzelnen Kriterien jeweils Fragen an, die als Check-
box in unserem Evaluationsrahmen dienen. Sie geben aber zugleich die Rich-
tung dafiir an, wie etwa in einem Fragebogen fiir die Erhebung von Daten vorzu-
gehen ist und wie die Daten metrisiert werden konnen. Qualitative Fragen fiih-
ren zu nominalen Daten, komparative Fragen zu Rangdaten, Fragen zu Verhilt-
nissen in der Regel zu proportionalen Daten usw.

Mit den Fragen sind zwar die Dimensionen fiir einen Einsatz von Lern- oder
Spiele-Software in Lernprozessen angesprochen, aber selbstverstindlich noch
lange nicht entschieden. Der Raum der Fragen bzgl. eines theoretischen
Konstruktes ist nur der Hypothesenraum. Wenn im folgenden kurz von Lernpro-
zeB die Rede ist, so soll damit stets der iiber die Lern-Software vermittelte bzw.
der im Umgang mit der Spiele-Software stattfindende Lernprozel gemeint sein.

8.3.1 Die operative Domdne als Raum der Lernoperation

Wenn man die operativen Moglichkeiten einer Lern- und Spiele-Software im
didaktischen bzw. im sozialisierenden Einsatz untersucht, dann muf man bei
der Bewertung stets auch nach dem Rahmen fragen, in dem die Operationen,
das sind die Lern- und Spieletitigkeiten, stattfinden. Wir unterscheiden in der
Tradition der Lernzieltaxonomie' die folgenden Lernhorizonte:

1) sensomotorisch (sinnlich-tdtig)
Liegt die Tétigkeit im Bereich des Kérperlich-Sinnlichen?
gar nicht kaum normal dominant sehr dominant
0 0 0 0 0

2) emotional (dispositional und affektiv im Gefiihl)
Liegt die Tatigkeit im Bereich des Fiihlens, der Erregung, der Sensibilitit
und des Ausdrucks von Emotionen?
gar nicht kaum normal dominant sehr dominant
0 0 0 0 0

3) sozial (Rolle, Werte, Normen und Regeln)
Liegt die Tatigkeit im Bereich des Wertens, der Rolleniibernahme, der Nor-
mierung und Regulierung?
gar nicht kaum normal dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

' Die klassische Taxonomie - etwa bei Bloom - unterscheidet zwar nur sensomotorisch, affektiv und
kognitiv, wir haben aber das Affektive nochmals in emotional und sozial aufgeteilt.
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4 ) kognitiv (im Sinne von rationaler Struktur und heuristischem
Erkenntnisverlauf)
Liegt die Tatigkeit im Bereich des Geistigen, des Denkens in beschreibenden,
deutenden und erkldrenden Vollziigen?
gar nicht kaum normal dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

Diese Klassifikation der Domainen hat nichts mit einer Rangreihe zu tun. Alle
vier Bereiche sind prinzipiell gleichwertig. Man muf§ heute sogar annchmen,
dab die Kompetenz in einem Bereich die Kompetenz in einem anderen Bereich
mabgeblich beeinflut, wie dies Intelligenz-Férderprogramme durch Training
der Finger-Motorik zeigen. Folgt man der Theorie von Piaget, dann ist die ope-
rative Logik in allen vier Domainen vergleichbar. Gleichwohl gibt es domainen-
spezifische Probleme der Koordination, die insbesondere in Computerspielen
angesprochen werden.

8.3.2 Die operativen Ziele als Orientierung fiir Lernoperationen

Man mub selbstverstindlicherweise stets nach der Funktion fragen, die eine lo-
gische Operation fiir ein gegebenes Lern- oder Sozialisationsziel hat. Andern-
falls bliebe ein moglicher Wirkungszusammenhang vollig aufierhalb des Blick-
feldes. In der Lernzieltaxonomie unterscheidet man heute die folgenden vier
Lernzielklassen:

1) Sachwissen
Zielt der Lernprozeh auf den Erwerb von Sachwissen (lexikalisch)?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 o 0 0

2) Operationen
Zieltder LernprozeB auf den Erwerb von Verfahrens- und Anwendungswissen

gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 0 0 0
3) Regeln

Zielt der Lernprozef auf den Erwerb von allgemeinen Regeln, die das Verfah-
ren oder Anwenden steuern?

gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel

0 0 0 0 0
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4) Grundsdtze/Prinzipien
Zielt der LernprozeB auf den Erwerb von Grundsitzen des Sachgebiets?
gar nicht kaum unauffillig viel sehr viel
0 0 0 0 0

Obwohl in dieser Reihung der vier Wissensarten unbestreitbar eine kulturell
vermittelte Wertung vorliegt, sollte man sich stets vergegenwirtigen, dah man
diese vier Wissensarten auch grundsitzlich gleichrangig betrachten kann und
unter bestimmten Fragestellungen sogar muf. So niitzt mir mein bestes Opera-
tionen- und Regelwissen nichts, wenn mir das Sachwissen fehlt, das ja die Ope-
rationsbasis bildet.

Ein Sachgebiet zu beherrschen bedeutet eben stets, erstens das Wissen um die
Sachen zu haben (1), zweitens die Regeln des Sachgebiets zu kennen (3) und aus
ihnen Handlungen ableiten zu kénnen (2), die Aufgaben bewiltigen. Dariiber
hinaus mufl man in der Lage sein, Handlungs- und Regelwissen im eigenstindi-
gen Umgang mit der Sache stindig nach MabBgabe der herrschenden Grundsitze
zu erweitern (4). Solche Grundsitze diirfen mit den Regeln nicht verwechselt
werden. Wihrend Regeln genau vorschreiben, was zu tun ist - wie z.B. bei der
Division von Zahlen -, sind Grundsitze eher Normen, die auch die Regeln ein-
halten miissen - wie z.B. die Mathematisierbarkeit des Physikalischen® oder die
Rationalitit der Argumentation.

8.3.3 Der Kern der Navigation: Lernoperation als logischer Duktus

(logische Fiithrung)
Die logischen Formen der Navigation kennzeichnen die Lernwege bzw. die Spiel-
ziige nur nach ihrer Struktur in einer allgemeinen Verlaufslogik.?' Sie sind als
logische Operationsformen durchaus im Sinne Piagets zu verstehen und sind
dem Didaktiker zum Teil als methodische Unterrichtsformen bekannt.

1) induktiv/generalisierend: Vom Einzelnen zum Allgemeinen.
Wird im Lernprozef verallgemeinert?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
o 0 0 \ 0

20 Was ja fiir die Literaturwissenschaft z.B. nicht gilt.

2 Verlaufslogik soll eine Logik des Prozesses heiBen. Die hier aufgefiithrten Kriterien sind also nicht
der derzeitigen mathematischen Aussagenlogik entnommen, sondern eher einer Logik der Forschung,
wie sie in der Wissenschafistheorie im AnschluB an die klassische Begriffs- und Urteilslogik disku-
tiert wird.
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2} deduktiv/spezialisierend: Vom Allgemeinen zum Einzelnen.
Wird im Lernprozeh zunehmend konkreter verfahren?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 (o) (o] 0

3) transduktiv/analogisierend: Vom Besonderen zum Besonderen.
Wird im Lernprozeff vom aktuellen Fall zu dhnlichen iibergegangen?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 0 o (o]

4) dialektisch: Vom Widerspruch zu kontrdren Gegensatz.
Wird im Lernprozef mit Gegensitzen und widersprechenden Gegeniiberstel-
lungen gearbeitet?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 0 0 0

5) hierarchisch zirkuldr/spiralig: Vom Besonderen itiber das Einzelne zum
Allgemeinen kreisen und umgekehrt.
Wird im Lernprozef verallgemeinert und dann wieder auf den konkreten Fall

zuriickbezogen?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 0 0 0

6) konzentrisch/verengend: Von auf3en nach innen im semantischen oder
logischen Netz.
Wird im Lernprozeh der Lerngegenstand zunehmend eingekreist und schlief3-
lich auf den Punkt gebracht?
gar nicht kaum unauffillig viel sehr viel
0 0 0 0 0

7) dezentrisch/ausweitend: Von innen nach auf3en im Netz.
Wird im Lernprozef der Lerngegenstand zunehmend in seinen weiteren Zu-
sammenhang gestellt?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
0 0 o 0 0

8) rekursiv Zweck-Mittel-orientiert (zweckrational): Vom Ziel iiber Mittel
schrittweise zum Anfang / Start.
Wird im Lernprozef die Problemldsung erreicht, indem die Losung vorgege-
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ben ist und indem von ihr aus der Losungsweg riickschreitend zum Ausgangs-

punkt gefunden wird?
gar nicht kaum unauffillig viel sehr viel
0 0 0 0 0

9) konstruktiv zweckrational/aufbauend: Vom Anfang/Start iiber die Mittel
schrittweise zum Ziel.
Wird im Lernprozef die Problemldsung erreicht, indem der Losungsweg vom
Ausgangspunkt aus auf das Ziel hin entwickelt wird?
gar nicht kaum unauffillig  viel sehr viel
o 0 0 0 o

Diese Liste von logischen Operationen ist sicherlich nicht vollstindig. Ich ver-
mute, dab sie vor allem in bezug auf Lernoperationen bei Computerspielen zu
erweitern ist. Hier liegt noch viel Forschungsbedarf, zumal da im Spiel éstheti-
sche Operationen, die unabschlieBbar und nicht algorithmisch sind, fiir das Ler-
nen ausschlaggebend sind. Der Zusammenhang zwischen den hier aufgefiihrten
logischen Operationen und der Art des Operationszieles kann etwas Aufschluf
iiber die Kontextabhingigkeit des logischen Duktus geben.

Durch Sachwissen navigiert man eher transduktiv, indem man auf einer Ebe-
ne der Allgemeinheit bleibt. Man geht von einem Punkt z. B. ‘was Erziehung
ist’ aus und weitet das Wissen in Richtung auf Erziehungsmittel, Erziehungs-
ziele oder Erzichungsbediirftigkeit exzentrisch aus. Oder umgekehrt: man kreist
konzentrisch ein, indem man von den Erziehungsmitteln, Erziehungszielen oder
der Erziehungsbediirftigkeit schlieflich auf den Kern kommt, was Erziehung
ist.

Durch Operationswissen navigiert man eher rekursiv oder konstruktiv, da alle
Titigkeiten an Zielen strukturiert werden konnen. Da Spicle-Software in ihrem
Reiz gerade vom angebotenen oder abverlangten Operationenwissen lebt, ist dies
auch die typische Navigationsweise bei Computerspielen, insbesondere bei
Adventure-Spielen.

Durch Regelwissen navigiert man eher induktiv oder deduktiv, wenn man ex-
plizit allgemeinere oder besondere Regeln sucht und findet. Erarbeitet man sich
allerdings die Regeln eher implizit im Tun, dann navigiert man auch hier ent-
lang rekursiver oder konstruktiver Lernoperationen. Bei Spiele-Software scheint,
wie einige Untersuchungen gezeigt haben, gerade der Ubergang von implizitem
Regellernen zu explizitem Regelverstehen von besonderem Reiz zu sein. Erst
wenn man das System der Regeln explizit kennt, hat man gegen den Automaten
(und die Programmierer!) gewonnen.
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Durch Wissen um Prinzipien und Grundsitze navigiert man eher zirkuldr oder
dialektisch. Auch diese Navigationsart, die auf den ersten Blick nur fiir Lern-
Software relevant zu sein scheint, kommt beim ‘Knacken’ von Spielen immer
wieder vor. Unter pidagogischem Blickwinkel muf man sogar sagen, daf das
Spiel besonders gut geeignet ist, das es erlaubt, daf man seine impliziten Regeln
entdeckt und erschlieft. Diese Hinweise diirfen nur als Nidherungen verstanden
werden, was ich durch das ,.eher” ausdriicken will. Grundsitzlich kann jede
Form des logischen Duktus auf jede der vier Lernzielklassen angewandt werden.

Der logische Duktus einer Navigation ist die systematisch klarste Dimension
der Evaluation, aber auch die aus der Perspektive des Lernens wichtigste. Schlief-
lich prigen die logisch-operativen Verlaufsstrukturen im Lernen und im Spiclen
die Struktur des Sachverhaltes ‘in mente’, d.h. die Struktur der Kenntnis, des
Verstehens und der Fahigkeiten. Dennoch ist die logisch-operative Dimension
fiir viele, denen die Logik nur intuitiv vertraut ist, schwer zuginglich. Regel-
lernen in einem Problemidse-Kontext ist vielleicht das beste Beispiel, das hier
Gemeinte deutlich zu machen.

Ein als Problem identifizierter Sachverhalt ist fiir den Lerner bzw. fiir den
Spieler im allgemeinen anfangs nicht logisch strukturiert, sondern ein Feld des
Operierens im Sinne von Versuch und Irrtum (bzw. Erfolg), das anfangs noch
keinen inneren Zusammenhang zeigt. Erst wenn der Lerner bzw. der Spieler
solche Zusammenhiéinge sieht, Losungsprozesse vollzogen hat, werden die Sach-
verhalte fiir ihn zu einem logisch-strukturierten System. Das anfingliche Her-
umirren dndert sich erst, wenn er im Besitz von Regeln (Anleitungen/Algorith-
men) und Heuristiken (Metaregeln der Entdeckung) ist, die es ihm erlauben,
Strukturen zu antizipieren und Losungsprozesse zu konirollieren. Der Erwerb
solcher Regeln und Heuristiken kann durch besondere Arrangements in der Lern-
oder Spielesoftware unterstiitzt werden.

In Adventure-Spielen prasentiert sich dem Spieler meist ein Sachverhalt pro-
blemorientiert und zwar so, dab er normalerweise nicht schon zu Beginn des
Spieles eine Regel besitzt, um Losungswege zu finden: ein Schatz mub gefun-
den, eine Prinzessin befreit werden. Manchmal sind die Hilfsmittel oder Ele-
mente, mit denen man den Lésungsweg konstruieren kann, bekannt, manchmal
aber auch nicht. Demnach bietet sich im ersten Falle ein ‘Versuch-und-Irrtum-
Verfahren’ an. Erweist sich die Wahl eines Hilfsmittels als Irrtum, dann geht
man zum néchsten Hilfsmittel iiber (Transduktion). Das gesamte Verfahren nennt
man TOTE-Verfahren: Test des Anfangszustandes; dann Operation/Hilfsmittel;
dann Test des Ergebnisses; wenn das Ergebnis unerwiinscht ist, dann geht man
zur ndchsten Operation/Hilfsmittel iiber usw., wenn es erwiinscht ist, dann been-
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det man das Verfahren (EXIT). Im zweiten Falle, bei dem die Hilfsmittel noch
nicht bekannt sind, kommt zu dem Ausprobieren der Hilfsmittel noch deren
Suche hinzu. Genauer besehen liduft es auf ein verschirftes Ausprobieren hin-
aus. Man testet irgendwelche Bildschirm-Objekte und stellt fest, ob sie manipu-
lierbar sind oder nicht. Wenn sie manipulierbar sind, dann kommen sie als Hilfs-
mittel in Frage, andernfalls nicht. Wenn sie in Frage kommen, dann sind wir in
derselben Situation wie beim ersten Spiele-Beispiel usw. Der suchende, auspro-
bierende Test ist also hier im zweiten Beispiel nur zweistufig, bleibt im Kern
aber dennoch Ausprobieren, dessen operative Logik stets Transduktion ist.

Diese Transduktion kann ginzlich beliebig, d.h. ungeregelt sein. Sie kann
aber auch gewissen Erfahrungsregeln folgen. Solche Erfahrungsregeln werden
in einer induktiven Navigation durch das Spiel gebildet. Man 16st einen Fall,
dann mehrere dhnliche, deren Lésungswege mit gleichen Kernmerkmalen durch-
gefiihrt werden konnen. Diese Ahnlichkeit wird in der transduktiven (abduktiven)
Navigation erfahren und eingeiibt. Indem man von den einzelnen Losungsfillen
auf alle schliefit (Induktion), werden die Losungsoperationen iibertragbar und
die Ahnlichkeitsregeln kénnen dann formuliert werden.?

Regeln zu lernen und mit ihnen umzugehen, erfordert eine Vielzahl formaler
kognitiver Fahigkeiten wie Vergleichen (Transduktion), Abstrahieren (Indukti-
on), Hypothesenbildung beispielsweise in der Form ‘Hier greift vermutlich die
Regel Nr. 2°, aus Hypothesen wieder Schliisse auf Einzelfille ziehen (deduktive
Erkldrung) und das Resultat kontrollieren. FaBt man diese Lern- und Spiele-
operationen in geregelten Schritten zusammen, so erhilt man die zirkulire Na-
vigation, die Transduktion, Induktion und Deduktion in kreisenden Bewegun-
gen stindig wiederholt.

Wird beim Regellernen oder besser beim Lernen von hierarchisch geordneten
Regelsystemen insbesondere iiber den Gegensatz von Beispiel und Gegenbei-
spiel gesteuert, d.h. iiber das Provozieren von Widerspriichen, die aber letztlich
zur Klarung der Regel fithren, dann spricht man von der dialektischen Naviga-

2 Die Transduktion (Stern/Piaget) bzw. Abduktion, wie sie von Peirce genannt wird, ist ein SchiuB
verfahren, das sich gewisser Ahnlichkeitsrelationen und zumeist der Analogie bedient. Den Wert
insbesondere von Analogien - aber auch von anderen Ahnlichkeiten - fiir Lernprozesse schitzt man
heute aufgrund vieler Untersuchungen zum maschinellen Lernen ausgesprochen hoch ein. Ahnlich
keiten beruhen auf nur partieller Gleichheit. Vergleiche enden dort, wo die Unterschiede aufireten.
Trotzdem scheint gerade das Spiel von Gleichheit und Ungleichheit der Phantasie des Lerners soviel
Raum zu lassen, daB es zu anschluBrationalen Transfers mit hoher Festigkeit im Gedachtnis kommt.
Fiir den LernprozeB scheint mir besonders bedeutsam, auch die Unterschiede explizit herauszuarbei-
ten, damit das Gemeinsame analoger Fille induktiv in Richtung auf das Allgemeine, die Regel oder
die GesetzmiBigkeit gebracht werden kann. Vgl. Carrol/Thomas (1982); vgl. auch Thomas de Vio
Cardinalis Cajetanus: De Analogia Nominum (1952).
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tion. In der klassischen Didaktik wird dies das Sokratische Verfahren genannt.
Platon hat es in seinen Dialogen Sokrates an begriffslogischen Beispielen vor-
fithren lassen.

Kehren wir noch einmal zum Zusammenhang von induktiv und deduktiv zu-
riick. Bietet eine Lern- oder Spielesoftware auch eine Simulations-Ebene, dann
kann auf dieser Ebene von der Regel wieder auf einzelne Losungswege geschlossen
werden (deduktiv), sofern die Regeln des Simulationsmodells bekannt sind.

Insbesondere reine Simulationssoftware (wie Mikro-Welten) erlaubt diese de-
duktive Navigation auch von Anfang an im Lern- und SpieleprozeB. Die Regel
selbst fungiert dann als Ankniipfungspunkt fiir den Lernprozeff bzw. die Spiel-
strategie. Innerhalb deren kénnen deduktiv besondere Regeln gebildet oder ge-
funden werden. Die Regelanwendung selbst heifit dann Anwendung des Allge-
meinen auf den Einzelfall. Sie ist im strengen Sinne keine Deduktion, obwohl
sie in der Forschungslogik deduktive Erkldrung (Vgl. das Hempel-Oppenheimer-
Schema in: Stroker u.a. 1981, S.32 ff.) genannt wird, sondern Subsumption.

Die sichtbar gewordene Komplexitit im Regellernen macht besonders deut-
lich, daB bezgl. des logischen Duktus ein differentielles Konzept von Evaluations-
kriterien gefordert ist. Vor einer abschliefenden Bewertung von Lern- und Spieles-
oftware sollte man sich stets fragen, welche der in unserem Rahmen vorgezeich-
neten Navigationen die Lern- oder Spielesoftware zulidfit. Die Antwort auf diese
Frage steckt den Méglichkeitsraum fiir Lernprozesse ab.

Kommen wir zur Erlduterung der noch verbleibenden Navigationen. Wih-
rend die Kriterien induktiv, deduktiv, transduktiv (in Analogien oder anderen
Ahnlichkeiten), dialektisch und hierarchisch zirkulir dem logischen Konzept
hierarchischer Ordnung von Begriffen, Urteilen und Regeln entnommen sind,
folgen die Kriterien konzentrisch und dezentrisch dem semantischen Konzept
der netzartig verbundenen Bedeutungen der zum Lerngegenstand gehdrenden
Worte, Sitze und Dokumente. Das beste Beispiel eines solchen Netzes ist das
Lexikon. Es lebt davon, dab in ihm von einem (Schlag-) Wort auf andere (Schlag)
Worte verwiesen wird. Das geschieht zumeist in der Form des Pfeiles (—). Folgt
man solchen Pfeilen, dann kann man sich dem Kern eines Sachverhalts nihern
oder sich von ihm entfernen. Beim ersteren handelt es sich um eine konzentri-
sche Navigation, beim zweiten Fall um eine dezentrische Navigation. Didak-
tisch gesehen sind diese Navigationen dort von Bedeutung, wo der Sachverhalt
des Lernens in seinen umfassenderen Zusammenhang gebracht werden soll. Dies
kann eben dezentrisch geschehen, indem man den sachlichen Bereich ausweitet,
oder konzentrisch, indem man von einem sachlich weiteren Horizont ausgeht
und diesen zunehmend verengt, bis man beim eigentlich gewiinschten Lern-
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gegenstand angelangt ist. Auch in Spielesoftware stecken héufig die hier in Fra-
ge stehenden Navigationen. Die Gesamtlosung in einem Adventure-Game wird
hiufig konzentrisch navigiert; an vielen Stellen des Adventures wird bewuBt ein
dezentrischer Aktionsraum angelegt, in dem sich der Spieler verlieren, in dem
er aber auch versteckte ‘Geheimlosungen’ entdecken kann.

Es bleibt ein letztes: die Kriterien rekursiv und konstruktiv. Sie betreffen den
Losungsprozeb selbst. Zumindest dort, wo Lernen oder Spielen als Problem-
l6sen verstanden wird - aber vermutlich gilt dies allgemeiner - kann stets auf
zwei Weisen vorgegangen werden. Wenn z.B. die Losung des Problems als Re-
sultat bekannt ist, das Ziel ist klar, dann kann man von der Zielkonstellation
ausgehen und den Losungsweg zuriickverfolgen, bis man bei dem Ausgangs-
punkt angelangt ist, von wo aus man das Problem zu losen hat. Diese Navigation
nennt man rekursiv.? Die andere sozusagen umgekehrte Navigation startet di-
rekt am Ausgangspunkt des Problems und konstruiert den Losungsweg, bis das
Ziel erreicht wird. Bei dieser konstruktiven Navigation spielt das, was man tra-
ditionell Versuch-und-Irrtums-Methode nennt, eine grofie Rolle. Konstruktive
Navigation ist zumeist unumginglich, wenn das Losungsziel nur ungefihr be-
kannt ist. Sie kommt auberdem deshalb dominant in Bildschirmspielen vor, weil
man im Sinne konkreter Operationen (Piaget) nicht vom Ziel zum Anfang zu-
riicklaufen kann (rekursiv). Aber auch in der Imagination gibt es diesbeziiglich
Schwierigkeiten, weil einem zumeist der Uberblick iiber die Losungsmittel fehlt.
Allein bei den Mikro-Welten scheint die rekursive Navigation grundsitzlich
moglich zu sein.

8.3.4 Die Stellung des logischen Duktus in den einzelnen Domainen
8.3.41 Abstraktionsgrad im Logisch-Operativen

Ich habe den Bereich der logisch-operativen Navigation bisher sehr kognitiv,
d.h. an der Domaine des Kognitiven orientiert erldutert. Ich habe dariiber hinaus
einen bestimmten mittleren Allgemeinheits- bzw. Abstraktheitsgrad der Opera-
tionen gewdhlt, der ausdriicklich von einer bestimmten Sicht des Lernens moti-
viert ist. Beipielsweise liefie sich rekursiv oder konstruktiv zweckrationale Na-
vigation auch als strategische Navigation in ein Beurteilungskriterium zusam-
menfassen. Man kénnte dariiber in holistischere Kriterien wie kombinatorisches
Denken und Phantasie, divergentes Denken und parallele Verarbeitung verall-
gemeinern, das sowohl im oben dargestellten TOTE-Verfahren als auch in der
zirkuldren und dialektischen Navigation enthalten ist. Auch auf das Moment

2 In dem allgemeineren Sinne von ‘Zuriicklaufen’ (recurrere, lat.), aber nicht im Sinne der rekursiven
Funktionen.
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des Erkennens impliziter Regeln oder auf das Moment der Reflexion, das in
jeder Induktion - gleichgiiltig, ob sie Regeln oder allgemeinere Sachverhalte
betrifft - steckt, oder auf die Urteilskraft, dic in jeder deduktiven Erklirung
(Subsumption) steckt, konnte noch explizit abgehoben werden.

Ein anderes ist s, operationsimmanente Zeitgestalten hervorzuheben wie etwa
den Grad antizipatorischen Denkens und den Grad des retrospektivischen
Behaltens bei bestimmten Problemlésekontexten. Das hitte zur Folge, dah die
Abbildung in die Zeit, die ja unseren theoretischen Ausgangspunkt ausmacht, in
sich verschachtelt betrachtet wiirde, was von der Theorie durchaus nahezulegen
ist, aber gleichwohl in eine Komplexitiit fiihrt, die kaum noch zu behandeln ist.

strategische Navigation
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
o 0 0 0 0

kombinatorisches Denken

gar nicht kaum unauffillig dominant  schr dominant
0 0 0 0 0

Phantasie
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 ] 0 0 0

divergentes Denken
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 o o 0

parallele Verarbeitung
gar nicht kaum unauffillig  domipant  schr dominant
0 0 ) ] 0

Erkennen impliziter Regeln

gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
] 0 0 0 0

Reflexion
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 ] 0 0 0

Urteilskraft
gar nicht kaum unauffillig dominant  sechr dominant

[\] o 0 0 o]
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antizipatorisches Denken
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

retrospektivisches Behalten
gar nicht kaum unauffillig  dominant  sehr dominant
0 o 0 0 0

8.3.42 Das Operative im Emotionalen

Neben diese Probleme der Abstraktion treten bei der Evaluation von Lern- und
Spielesoftware die Probleme der Spezifikation der aufgefiihrten Operationen in
den einzelnen Bereichen menschlicher Titigkeiten. So scheint es zwar kein Pro-
blem zu sein, in der Domaine des Emotionalen Konzentration auf eine Spiele-
situation und die Entspannung von einer Spielesituation (Dezentration) mit den
oben genannten konzentrisch-verengenden und dezentrisch-ausweitenden
Navigationen - erlautert am Beispiel des Semantischen - in Verbindung zu brin-
gen. Es wird ja nur die Operationsbasis ausgetauscht. Wurde oben von Bedeu-
tung in der Sprache gesprochen, so geht es jetzt um die Ausrichtung von Gefiih-
len, Affekten, Sensibilitidten und Empfindlichkeiten.

Schwieriger wird es, die operative Logik jener emotionalen Grofen/Dimen-
sionen zu bestimmen, die wir ganz selbstverstindlich in unserem Kriteriensatz
zur Evaluation enthalten haben wollen, die aber mit den herkémmlichen
Operationsformen (noch?) nicht gefait werden kénnen.

Konzentration auf eine Spielesituation
gar nicht kaum normal dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

Entspannung von einer Spielsituation (Dezentration)

gar nicht kaum normal dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

Spaf3 - Arger
sehr lustig lustig ausgeglichen drgerlich . sehr drgerlich
0 ) 0 0 0

Euphorie - Aggression
sehr euphorisch euphorisch  ausgeglichen aggressiv sehr aggressiv
0 0 0 0 0
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Sucht - Humor
sehr siichtig siichtig ausgeglichen humorvoll  sehr humorvoll
0 0 0 0 0

Stref3 - Coolness
sehr stressend  stressend ausgeglichen cool sehr cool
0 0 0 0 0

8.3.43 Das Operative im Sensomotorischen

Ahnlich schwierig, aber auf eine andere Weise, wird es wenn wir die Domaine
des Sensomotorischen betrachten. Zwar gibt es auch in diesem Bereich einfache
Entsprechungen wie die ‘Hand-Auge-Koordination’ bei vielen Geschicklichkeits-
spielen, die ja nichts anderes als die zweckrationale Navigation im TOTE-Ver-
fahren darstellt, bei der dem Auge stets die Rolle des Tests, der Hand die Rolle
der Operation zufillt. Eine dhnliche Rollenverteilung scheint bei der Koordina-
tion von Sound und Hand vorzuliegen. Dennoch sollten bei einer Bewertung von
Lern- und Spielessoftware diese Beurteilungsdimensionen in spezifizierter Form
angesprochen werden, da sonst der konkrete Charakter der Domaine nicht in
den Blick gerit.

Schwieriger wird es bei domainenspezifischen Operationen wie beispielswei-
se der multimedialen Koordination. Hier kann man nicht mehr von Zweck-Mit-
tel-Relationen oder Verallgemeinerungen oder von dialektischen Verhiltnissen
u. a. m. sprechen. Hier liegen der Koordination die Operationen der Codierung/
Decodierung, der Ubersetzung, der (angemessenen) MaBnahme, der Kongruenz-
bildung, der sinnlichen Synthetisierung und Analyse, kurz: Operationen im
Problemfeld einer Asthesiologie, wie sie Helmuth Plessner vorgeschwebt haben,
einer Logik der Sinne und Medien, und einer Asthetik der sinnlichen Operatio-
nen, die thren Fokus in der Abstimmung verschiedener medialer Darstellung
hat.

Ein anderes ist es wiederum, operationsimmanente Zeitgestalten hervorzuhe-
ben wie etwa die Geschicklichkeit in Bildschirmspielen, die Schnelligkeit
sensomo-torischer Operationen und die Ausdauer bei der Problemlésung im
sensomotorischen Bereich. Die Abbildung in die Zeit - unsere theoretische Basis
- wire wieder in sich verschachtelt, was von der Theorie durchaus méglich ist,
aber unsere Analyse komplexer macht. Zum Problem der verschachtelten Zeit
tritt das Problem des Raumes. Ragumliche Orientierung bzw. riumliches Vorstel-
lungsvermégen bestimmt eine Dimension der Evaluation, die gleichsam durch
das Medium ‘Bildschirm’ besonders evoziert ist. Da der Bildschirm zu klein ist,
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um groBe Riume zu erzeugen, bedarf es der Imagination des Raumes im menta-
len inneren Bild. Weil der Bildschirm nur fiir ein Kammerspiel taugt, muf der
Rezipient, der Lerner und der Computerspieler den Orientierungsraum selbst
bilden. Auch im Falle von 3-D-Darstellung ist die Hilfe fiir den User nur gering,
weil der rdumliche Ausschnitt immer zu klein ist und weil die lokalen Rdume -
kanm sind ste gezeigt - schon wieder verschwinden.

‘Hand-Auge-Koordination’
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

Koordination von Sound und Hand
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 o o) o 0

multimediale Koordination
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant

0 0 0 ) 0
Geschicklichkeit
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

Schnelligkeit sensomotorischer Operationen
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant

o 0 0 o o
Ausdauer
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 o o 0 0

raumliche Orientierung
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

8.3.44 Das Operative im Sozialen

Ich teile mit Piaget die Auffassung, dab sich die operative Logik des Sozialen im
Kern nicht von derjenigen im Bereich des Deskriptiven unterscheidet. Wenn es
um die Ordnung der Werte, Normen und sozialen Regein geht, dann greifen die
oben (8.3.3) aufgefiihrten operativen Navigationsformen in gleicher Weise. Al-
les, was iiber das Regellernen gesagt wurde, gilt auch fiir den besonderen Be-
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reich sozialer Regeln. Auch durch den gesamten Bereich des Rollenhandelns
kann auf der Ebene des Verstehens und Erklidrens genauso lernend navigiert
werden, wie es oben angegeben ist.

Was allerdings in Navigationen des Logisch-Operativen nicht gelernt werden
kann, ist das Befolgen der Regeln, die Ubernahme von Werten und Normen im
konkreten Handeln. Wir kennen alle dieses Problem unter dem Titel ‘“Theorie
und Praxis’ bzw. als das Problem, daB vielfach Theorie und Praxis, Wissen um
dic Regeln und deren Befolgung auseinanderklaffen. Das Lernen des ‘Befol-
gens’ ist ein anderes Lernen: Lernen durch Identifikation, Lernen am Vorbild,
Lernen im Rollenspiel, Lernen am Modell. Gerade weil dieses Lernen sich nicht
im logisch-operativen Verstehen erschopft, ist die Dimension des Dramaturgi-
schen systematisch erfordert. Ich komme im Abschnitt 8.4 darauf zuriick.

Werte
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 0 0 )

Normen
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 o 0 0 0

soziale Regeln
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant

0 0 0 0 0
Rollenhandeln
gar nicht kaum unauffillig dominant  sehr dominant
0 0 0 0 0

8.3.5 Die Bewertung des logischen Duktus

Ein komplexer Lernprozef - etwa in der Linge einer gingigen Lern- und Spiele-
software - kann ein ebenso komplexes Profil im logischen Duktus haben. Alle

Navigationsformen konnen vorkommen oder nur ein Teilsatz. Wollte man in der

Evaluation ganz genau vorgehen, so miifite man innerhalb cines solchen

Navigationsprofils gewichten, etwa in der Form: dominant deduktiv, weniger

dominant induktiv, randstindig dialektisch. Da das hier entwickelte Bewertungs-

konzept fiir den Beurteilenden praktikabel bleiben soll, wiirde ich auf diesen

Gesichtspunkt verzichten.
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Worauf aber nicht verzichtet werden soll, ist die einschitzende Gesamtbewertung
des logischen Duktus in einer Lern- oder Spiclesoftware. Es soll also von dem
Bewerter die Frage beantwortet werden:

1) Ist die logische Fithrung variationsreich und vielfaltig?
gar nicht kanm normal stark sehr stark
o 0 0 0 0

2) Welchen Operationsraum erdffnet der logische Duktus?
gar keinen geringen normal groBen sehr groBen
0 0 0 0 0

3) Wie steuert der logische Duktus durch Einschrinkung des Operationsraumes
ein bestimmtes Lernen?
gar nicht wenig normal intensiv sehr intensiv
0 0 0 0 0

4) Was kann man aus dem Profil operativer Navigationen im Hinblick auf glo-
balere Operationssysteme wie ‘strategisches Denken’, ‘Kreativitit’, ‘Zeit-
gestalten’ und anderes mehr schliefien?

Zusammenfassende Bewertung:
Wie schitzen Sie die Qualitiit der logischen Fithrung durch den Lern- oder
Spieleinhalt ein?
sehr gering gering normal hoch sehr hoch
0 0 0 0 0

8.4 Kriterien zur Dramaturgie des Lernprozesses:
Die Abbildung der Sachverhalte in den sozialen Raum

8.4.1 Das Storyboard oder die inszenierte Geschichte

In jedem Handlungszusammenhang miissen die Akteure ihren ‘Platz’ finden
konnen. Der Reiz von Bildschirmspielen beruht sicherlich zu einem grofien Teil
darauf, dah sic den Rahmen bieten bzw. die Umgebung darstellen, in der ein
Spieler seinen Platz finden kann. Die Umgebung dafiir kann eine schematische
Definition von moglichen Interaktionen sein, wie beispielsweise bei Zetris (oder
beim Miihle-Spiel), sie kann sich aber auch als eine Geschichte zeigen wie bei
den Adventure-Spielen. Der Unterschied liegt darin, daft in dem Zetris-Fall eine
formale, abstrakte Dramaturgie, in dem Adventure-Fall eine inhaltliche Drama-
turgie vorliegt. Fiir Lern-Software erhoht es sicherlich die Motivation, wenn der
Lernsachverhalt in eine Geschichte oder in ein Szenario eingebettet ist. Da iiber
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dic zu lernende Sache prinzipiell Streitigkeiten bestehen, ob sie wichtig, rele-
vant oder uneriaBlich ist, ist fiir Lernsoftware eher eine konkret narrative Dra-
maturgie zu fordern.

Aber das alles ist nicht nur eine Frage der Motivation, sondern auch eine
Frage des Erinnerungsprozesses. Geddchtnisleistungen sind héher, wenn man
den abstrakten Stoff mit einer Geschichte verkniipfen kann. Als allgemeines
Evaluationskriterium bietet sich an:

Ist der Stoff in eine Geschichte eingebettet?

ja nein

o o

Wenn nein:

Welche formale Dramaturgie besitzt er?

o Frage / Antwort o Problem / Losung o Sonstiges

Wenn Ja, dann konkreter:
1) Wie schdtzen Sie die Qualitdt der Geschichte im Ganzen fiir den
Lernprozef3 ein?
sehr schlecht schlecht teils/teils gut sehr gut
0 o o 0 o

2) Gibt es eine Rahmengeschichte oder geht die Lern- und Spiele-Software in
einer Reihung von Spots (szenischen Interaktionen) ohne inneren Zusammen-
hang auf? _

Rahmengeschichte Szenische Spots
o o

3) Wie wird die Rezeption durch Zeitverlauf, Spannungsbogen,
Uberraschungseffekte oder besondere Erzdhlqualititen beeinflufit?
gar nicht kaum unauffillig  stark sehr stark
0 \ 0 0 0

4) Welchen Informationsgehalt fiir das Lernen hat die Geschichte in der Lern-
und Spiele-Software?
o liefert Hintergrundwissen o liefert Orientierungswissen
o gar kein Informationsgehalt
0 sonstiges:

5) Wie realitdtsnah (vs. fiktiv) ist die Geschichte?
schr fiktiv fiktiv teils/teils realititsnah sehr realititsnah
o 0 o o o
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6) Ist die Geschichte ernst oder heiter?
sehr ernst ernst teils/teils heiter schr heiter
0 o 0 \ 0

Es lassen sich sicherlich noch weitere fiir eine Evaluation wichtige Fragehorizonte
finden. Der Fragekatalog ist in dieser Dimension prinzipiell offen, da er not-
wendig qualitativ-inhaltlicher Art ist. Es wird auch immer wieder von der kon-
kret vorliegenden Geschichte abhingen, welche Fragen zu stellen sind. In der
Dimension des Dramaturgischen bewegt man sich eben stets im Bereich dstheti-
scher Kategorien. Aufierdem wandeln sich die Bewertungen im gleichen MaBe,
wie sich die Lern- und Spiele-Kultur verdndert. Und die ‘Anderungs-
geschwindigkeit’ im Bereich der neuen Technologien ist sehr hoch.

8.4.2 Kriterien zu den Szenarien des Lernens: Der didaktische Duktus
(didaktische Fithrung)

Neben dem erzihlenden Szenario hat der LernprozeDd seine eigene Dramaturgie,
die erstens an der Art und Weise, wie die Sache behandelt wird, orientiert ist
oder zweitens im sozialen Rollenspiel liegt. Ich unterscheide, was den ersten
Punkt anlangt, die folgenden Kriterien, die mit den beigefiigten Fragen ,.ge-
checkt werden konnen:

1) Aufgabenlisen
Wird der LernprozeB iiber das Losen von Aufgaben gesteuert?
gar nicht kaum unauffillig iiberwiegend ausschlieBlich
0 0 0 0 o

2) Problemlosen
Wird der Lernprozef iiber das Losen von Problemen gesteuert?
gar nicht kaum unauffillig tiberwiegend ausschlieBlich
0 0 0 0 0

3) Simulation
Volizieht sich der LernprozeB im Umgang mit Simulationen?
gar nicht kaum unauffillig iberwiegend ausschlieBlich
0 0 0 0 0

4) Instruktion
Wird der Lernprozel iiber den Dialog mit Instruktion und Instruktionser-
filllung gesteuert?
gar nicht kaum unauffillig iiberwiegend ausschlieBlich
0 0 0 0 0
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5) Information
Verlduft der Lernprozef rezeptiv als Aufnahme von Informationen, bzw. ak-
tiv als Suchen von Informationen?

rezeptiv aktiv
0 o
6) Ubung

Wird der LernprozeB iiber Ubungen und Drill gesteuert?
gar nicht kaum unauffillig {iberwiegend ausschiieBlich
o 0 0 0 o

8.4.21 Aufgabenbewdlitigung und Problemlésung

In der Theorie vom ,,Problemldsen als Informationsverarbeiten™ (vgl. Dérner
1974; 1976; Lompscher 1976) wird Aufgabenbewiltigung streng vom Problem-
l6sen unterschieden. Bei der Bearbeitung von Aufgaben sind dem Lerner bzw.
dem Spieler die Losungswege bekannt; er soll sie auf den Sachverhalt der Auf-
gabe anwenden. Die Funktion fiir den Lernprozef besteht meist darin, daB die
bekannten Losungswege im Gedéchtnis stabil verankert werden und dab in der
Anwendung der Transfer von Fall zu Fall eingeiibt wird.

Aufgaben sollten wegen der Ubertragbarkeit typisch und beispiclhaft (para-
digmatisch) sein. Der Transfer wird ermdglicht, wenn er im Lernprozef durch
das Bearbeiten weiterer Aufgaben angeleitet wird und wenn die Regeln fiir den
Transfer eigens thematisiert werden.

8.4.22 Uben in der Lern- und Spiele-Software

Von der Aufgabenbearbeitung sollte trotz vieler Ankniipfungspunkte das reine
Uben unterschieden werden - auch wenn man mit Recht einwenden kann, daf
alles Uben nur an Aufgaben méglich ist. Da es sich also hier nur um einen
graduellen Unterschied handelt, sei ein Beispiel genannt: das Rechnen etwa in
marktiiblichen Edutainment-Produkten. Es geht dabei auch fiir den Lerner nicht
eigentlich mehr um die Bewaltigung von sachlich einsichtigen Aufgaben, son-
dern nur um den Drill in notwendigen Fertigkeiten.

Gleiche bzw. dhnliche Operationen sollen ohne groBe Uberlegungen mecha-
nisch ausgefiihrt werden kénnen - das ist die didaktische Funktion von Ubun-
gen. Aufgabenbewiltigung zielt auf das flexible und jeweils variierte Anwenden
von Regeln und Operationen. Das kann nicht rein mechanisch sein; darin liegt
der kleine Unterschied.?

% Lern- und Spiele-Software sind zum Uben gut geeignet (siche Drill-and-Practice-Programme,
Geschicklichkeits- und Denkspiele). Fiir die Evaluation ist der Aspekt wichtig, ob elementare Ope-
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Als zusitzliche Evaluationskriterien konnten beziiglich der Ubung eingebracht
werden, ob es sich um

1) Drill handelt, Wiederholung oder ausweitende Ubung

Drill Wiederholung ausweitende Ubung
0 0 0
oder wird die Ubung
2) stark oder schwach gefiihrt
sehr stark stark ausgeglichen schwach sehr schwach
0 0 0 0 0

3) mit nachlassender Fihrung gesteuert bzw. navigiert
ja nein
o o
4) durch Leistungsanreize (wie Scores in Spielen) gesteuert

schr stark stark ausgeglichen schwach sehr schwach
o 0 0 0 0

Man sieht leicht, dafl diese Evaluationspunkte speziell bei den Geschicklichkeits-
spielen greifen.

8.4.23 Instruktion als didaktischer Duktus

Entdeckendes Lernen gilt wegen seiner Aktivititen - Hypothesen nachzugehen,
sie zu priifen, zu verwerfen usw. - als wesentlich wirkungsvoller als andere Lern-
formen. Dennoch gibt es immer wieder Lern- und Spielsituationen, in denen es
aus verschiedenen Griinden nicht praktikabel ist. Dann mufl hiufig im Sinne
des klassischen Frontalunterrichts mit Hilfe von Lern- und Spielinstruktionen
gefithrt werden, um das angestrebte Lern- bzw. Spielziel zu erreichen. Lern-
oder Spiele-Software ist sicherlich nicht das geeignete Medium, einen
Instruktionsdialog im Sinne des Frontalunterrichts abzubilden. Trotzdem gibt
es sie. Die Bewertung von Lern- und Spiele-Software richtet sich dann nach
Faktoren wie: Enge oder weite Fithrung - fiir wen, wie lange, an welcher Stelle
des Lernprozesses und wohin? Lockert sich die Fithrung systematisch oder vari-
iert die ‘Strenge’ zufillig? Die Rolle des Lerners ist in diesem Kontext die des
‘Auftragserledigers’. Diese Rolle kann man nicht jedem Lerner bzw. Spieler
aufzwingen. Fortgeschrittene Lerner und Spieler wehren sich im allgemeinen

rationen geiibt werden, ob vom Elementaren zum Komplexen tibergegangen wird und ob auch kom-
plexe Operationseinheiten zunchmend automatisiert werden.
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dagegen, wihrend Einsteiger bzw. Anfanger oft froh iiber eine klare Fithrung
sind, weil sie mit rein entdeckendem Lernen iiberfordert sind, wenn die Lern-
oder Spiel-Umgebung nur einigermaBen komplex ist.

Als spezifische Kriterien des instruktionellen Designs konnten folgende Fra-
gen formuliert werden:

1) Ist der Fiihrungsstil (die Bedienerfithrung) gleichbleibend
sechr eng eng ausgeglichen weit sehr weit
0 0 0 0 0

2 Ist er einstellbar?
ja nein
o o
Wenn ja, in welcher Form:

3) Oder ist der Fithrungsstil variabel
o von eng nach weit o von weit nach eng
o systematisch abwechselnd o unsystematisch abwechselnd

4) Findet die Steuerung iiber
o Instruktion oder o Hilfefunktionen statt?

8.4.24 Information geben oder suchen

Ein LernprozeB, in dem keine Information vorgegeben wird oder in dem keine
Information vom Lernenden aufgegriffen werden muB, ist schlechthin undenk-
bar. Schon die Tatsache, daB Information ungefragt prisentiert werden kann
oder dabB der Lerner bzw. der Spieler gezwungen ist, sich die notwendigen Infor-
mationen zu verschaffen, macht deutlich, inwiefern es sich hier um eine drama-
turgische Kategorie handelt. Neben der allgemeinen Frage, ob der Lern- oder
Spielprozeh dominant iiber Informationen gesteuert wird, sind vor allem die
Formen, wie Informationen in den Lernprozef einbezogen werden, zu hinterfra-
gen.

1) Sind Informationsmodule fiir den Lerner zugdnglich?
ja nein
o o
2) Wenn ja: Wie? (Mehrfachnennungen moglich)
o als Lexikon, Handbuch, Wissenskartei
o als Software-Hilfe-System,
o als Hypercard- bzw. Hypertext-Applikation
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o als Lernumgebungsdatenbank (relational / objektorientiert)
o als Prompt-By-Example,
o als Hilfe fiir Losungsoperationen

3) Futuristische Kriterien: Module der Information als
o potentielle Wiederholung (Lernweg-Aufzeichnung)
o Zusammenfassung eines Lern- oder Spiele-Abschnittes
o Navigationsbild
0 Animation zum Information Retrieval

In den bisherigen Punkten sind immer wieder eine Reihe von Qualifikationen
genannt worden, die mit dem Lernen von Sachverhalten verbunden sind: Problem-
losestrategien entwickeln, Losungswege konzipieren und einiiben, Regeln im-
mer wieder auf neve Fille anwenden. Die Kernfrage dieses aktuellen Evaluations-
kriteriums der Information ist die Frage, wie Lernsysteme den Lerner darin un-
terstiitzen, daB er aus Information - aus dem Neuen in einer Botschaft - etwas
Gewohnliches macht.?

Eine gute Lernsoftware bzw. auch eine gute Spiele-Software sollte bzgl. ihrer
Lernhilfen Mnemo-Techniken nicht nur beziiglich ihrer eigenen Software-Funk-
tionalitit einsetzen, sondern auch in bezug auf den Lern- und Spieleprozeh
implementieren: Visualisierungen der verschiedenen méglichen und getitigten
Navigationen, assoziative Briicken zwischen verschiedenen Aspekten und Ele-
menten der Lern- oder Spiel-Umgebung, Organigramme und andere rdumliche
Darstellungen fiir funktionale Zusammenhange des Lernens und Spielens, Ele-
mente eines Hyperlearnings, d.h. eines Lernens, wie man Lernhilfen benutzt,
Wieder-holungsméglichkeiten nicht nur der Lern- und Spiele-Abschnitte, son-
dern auch des tatsédchlich beschrittenen Lern- und Spieleweges, Zusammenfas-
sungen nicht des Stoffes allein, sondern auch des Lernens selbst. Es sollten der-
artige Informationsmodule so viel als méglich zum Tragen kommen, damit man
auch verschiedenen kognitiven Typen gerecht werden kann.

8.4.25 Navigation des Lernprozesses durch Simulation

Den Lerner in die Lage zu versetzen, Aufgaben zu erledigen, ist ein unbestritten
wichtiges Lernziel. Aufgabenerledigung setzt operative Kompetenz voraus. Sie
kann am besten im Agieren am Objekt erworben werden. Es ist aber oft nicht
méglich, unmittelbar und direkt am realen Objekt manipulierend zu agieren

* Viele Lernsysteme konzentrieren sich auf die Verstandlichkeit und Plausibilitit der Navigation und
beriicksichtigen nicht oder kaum, da der Lemner gerade im Vollzug des Erinnerns an Vorhergeganges
lernt. Das Protokoll von Lernwegen, Zusammenfassungen von Lernresultaten haben hier ihre didak-
tische Funktion.
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und auf diese Weise zu lernen. In solchen Fillen sind Simulationsprogramme
das geeignete Medium fiir Lernprozesse.

Simulation ist nicht nur ein entscheidender methodisch-didaktischer und
mediendidaktischer Vorteil interaktiver Lernsysteme, sondern ein Wesenszug
von Software iiberhaupt. Denn Programme sind in sich selbst Simulationen von
Problemklassen. In der Ausnutzung des simulativen Grundzuges von Software
wird grundsitzlich ein Lernen im Geiste des Projektunterrichts bzw. des ,, Trai-
ning on the Job* moglich. Interaktive Lern- oder Spiele-Sequenzen vollziehen
vordefinierte oder vom Lerner einstellbare Probleme und Losungswege in exakt
der Weise nach, wie sie auch innerhalb der realen Sachbereiche vorkommen. Es
gibt von daher kaum Transferprobleme beim Wechsel von der Simulationswelt
in die reale Welt.?

Simulationen werden evaluiert nach ihrer Abbildungstreue. Sie kann auch
didaktisch eingeschrinkt sein: durch Kommentare, Anweisungen und Kontrol-
len, sowie durch die Fiihrung, die der Lerner bei der simulativen Interaktion
erfahrt. Aber grundsatzlich sind Simulationen navigationsoffen und erhalten
ihre Bestimmtheit viel stirker von der Form der Repriisentation der realen Sach-
verhalte als von der Form der didaktischen Kontrolle. Dies ist fiir mich der
Grund, Simulationen nicht unmittelbar nach der Art der didaktischen Navigati-
on zu evaluieren, sondern nur iiber Reprisentationskriterien. Denn Simulatio-
nen steuern Lern- und Spielprozesse in der didaktischen Form des Arrange-
ments von Umgebungen (Mikro-Welten). Man navigiert in der Form der Pro-
blemldsung und lernt iiber das Spiel mit Parametern im Modell. So bleiben jen-
seits der Evaluationskriterien fiir das Problemlésen iiberhaupt hier nur die fol-
genden Kriterien:

Grad der Abbildungstreue:

1) Wie komplex bildet die Simulation den realen Sachverhalt ab?
sehr beschrinkt beschrinkt normal komplex sehr komplex
0 0 0 0 0

2) Wie komplex bildet die Simulation die realen Handlungsmoglichkeiten ab?
sehr beschriankt beschrinkt normal komplex sehr komplex
0 0 0 0 0

2 Die Definition der Informatiker lautet: Simulation ist die Abbildung einer Objektmenge in eine an-
dere, die auch die Funktionen und die Tests in diesen Mengen getreu abbildet. Formal sieht das so
aus:Es seien D, D’ zwei Objektmengen, S sei als Teilmenge des Kreuzproduktes DxD’ eine Relation
£:D—>D und £:D’—>D" seien Funktionen auf D bzw. D’ t:D—>{1,2..k} und t":D’—>{1,2,..k}
seien Tests auf D bzw. D’ (k ist nat. Zahl) dann heiBt S eine Simulation, f> bzw. t’ simuliert f bzw. t
bzgl. S genau dann, wenn flir alle (d, d” ) aus DxD’ mit d S d’ gilt: f{d) existiert <===>£"(d") existiert
und S(f{d)) = £* (d) t(d) existiert <===>-t’(d’) existiert und S(t(d)) = t’(d’).
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3) Wie genau (addquat) bildet die Simulation das ab, was sie abbildet?
sehr ungenau genau normal adiquat sehr adiquat
0 0 0 0 )

4) Wie angemessen ist die Reduktion in der Simulationsabbildung
fiir das Lernen?
nicht angem. wenig angem. unauffillig angemessen schr angem.
o o 0 0 o

Varianten, die iiber das Rollenspiel die Handlungsmoglichkeiten des Lerners
einschrianken: (Mehrfachnennungen maéglich)
1) Dialog Entdecker - Objekt
o Agiert der Lerner als Entdecker am simulierten Objekt?
2) Dialog Frager - Antworter
o Agiert der Lerner als Frager vor dem antwortenden System?
3) Information Retrieval
o Agiert der Lerner als Sucher in einer Bibliothek?
4) Personales Fragespiel
o Agiert der Lerner als Frager in einem simulierten Dialog?
5) Einsamer Wettkampf gegen das System
o Agiert der Lerner als Spieler allein im Wettkampf gegen das System?
6) Kooperativer Wettkampf gegen das System
o Agiert der Lerner als Spieler zusammen mit anderen im Wettkampf gegen
das System?
7) ‘Einsamer’ Wetthampf gegen Mitspieler
o Agiert der Lerner als Spieler allein im Wettkampf gegen einen anderen
Lerner bzw. Spieler?
8) Wettkampf Gruppe gegen Gruppe
o Agiert der Lerner als Spieler in einer Gruppe im Wettkampf gegen eine
andere Gruppe von Spielern?
9) Freies Rollenspiel des Lerners
o Agiert der Lerner als Spieler in einer simulierten sozialen Welt? (System
als soziale Plattform)
10) Antworter / Frager (Instrukteur)
o Agiert der Lerner bzw. der Spieler als Antworter auf Instruktionen?
11) Aufgabenliser (Erlediger) / Aufgabensteller
o Agiert der Lerner bzw. der Spieler als Erlediger von fremdgestellten
Aufgaben?
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12) (Mit-) Gestalter des Spieles vs. ‘dem Spiel unterworfen’
o Kann der Lerner bzw. der Spicler Rollen definieren, szenische Einstellun-
gen, Freibeitsgrade, Schwierigkeits-Level konfigurieren - in gewissen Gren-
zen - Regie fithren?

8.4.26 Problemlosen: Navigation tiber die Dramaturgie der Barrieren

Die Problemldse-Navigation lebt von den folgenden dramaturgischen Elemen-
ten: der Ausgangspunkt als unbefriedigende Situation, das Ziel als erwiinschte,
zufriedenstellende Situation, der Weg vom Ausgangspunkt zum Ziel als die Auf-
gabe des Lerners bzw. des Spielers, in der Spieler oder Lerner die Rolle des
Entdeckers einnchmen.

Bei der Problemorientierung des Lernprozesses spielt die Zielgruppe im Hin-
blick auf die Wahl der Lern- und Spiele-Software eine wesentliche Rolle. Exper-
ten ihres Sachgebietes verlangen nach Softwaretools, das sind Werkzeuge, die
helfen, Losungen schneller und leichter zu finden. Einsteigern dagegen diirfte
eher mit Simulationssoftware gedient sein, in der sie sich sowohl die sachlichen
Zusammenhénge des betreffenden Gebietes als auch die Lose-Operationen erar-
beiten konnen.

Nach Dérner unterscheiden sich die Problemsituationen nach Art der vom
Lerner bzw. Spieler zu iiberwindenden Barrieren (Mehrfachnennungen még-
lich):

1) Interpolationsbarrieren (Liicken)

0o Wird das Problem vom Lerner gelost, indem man bekannte Losungs
operationen anwendet, um die Liicke zwischen Ausgangszustand und Ziel
zu iiberbriicken?

2) Synthese-Barrieren (geforderte Kombinationen)

o Wird das Problem vom Lerner gelost, indem er bekannte Lésungoperationen
neu kombiniert?

3) dialektische Barrieren (geforderte Experimente)

o Wird das Problem vom Lerner gelost, indem er experimentiert und neue
Ldsungsoperationen findet?

4) dialektische Synthese-Barrieren (geforderte Kreativitcit)

o Wird das Problem vom Lerner geldst, indem er neue Lésungen komplett
erfindet?

Bei der Problemorientierung handelt es sich stets um eine Navigation nach dem
Zweck-Mittelschema: Zielvorgabe, Vergewisserung der Ausgangsposition, Er-
arbeitung der interpolierenden Schritte. Die Barrieren werden dramaturgisch
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gesetzt und sollen lernend iiberwunden werden. Deshalb ist ihre Erfassung fiir
eine Evaluation von Lern- und Spiele-Software im Lernproze unerlaflich.

8.4.3 Riickmeldungen beim jeweiligen didaktischen Duktus

Die Funktionalitit einer Lern- und Spiele-Software, dem Anwender variations-
reiche, genaue und differenzierte Riickmeldungen auf seine Operationen zu ge-
ben, ist selbstverstdndlich ein sehr wichtiges Giitekriterium - auch wenn Lern-,
aber auch Spiele-Software auf diesem Gebiet noch besonders riickstindig ist.
Wenn jede Fehlleistung ausschlieBlich mit dem Verlust ‘eines Lebens’ - ohne
weitere Differenzierung - bestraft wird, dann kann man sicherlich nicht von
einer Kultur im Bereich der Riickmeldung sprechen. Die Kunst der Riickmel-
dung ist die Kunst der reaktiven Navigation, die hohe Anpassung an den Lerner
bzw. Spieler in seiner spezifischen Lern- bzw. Spiel-Situation voraussetzt, aber
auch einen hohen Steuerungsgrad besitzt. Wir wissen noch zu wenig, wie dies
der gute Lehrer oder der gute Mit- oder Gegenspieler macht, als dal wir es in
einem Computer simulieren konnen.

Es kénnen deshalb hier nur sehr allgemeine und tendenziell einschiitzende
Kriterien eingefiihrt werden. Die Kriterien werden in den folgenden Sitzen for-
muliert:

1) Die Rickmeldungen an den Lerner/Spieler sind
sehr entmutigend entmutigend teils/teils ermutigend sehr ermutigend

0 0 0 0 o

2) Die Riickmeldungen an den Lerner/Spieler sind
sehr ungenau ungenau teils/teils genau sehr genau
0 0 ] 0 0

3) Die Riickmeldungen an den Lerner/Spieler sind
sehr sachbezogen sachbezogen teils/teils gefiihlsbetont sehr gefiihlsbetont
0 0 0 0 0

4) Die Riickmeldungen an den Lerner/Spieler sind
sehr einfallslos  einfallslos  teils/teils einfallsreich sehr einfallsreich
o 0 0 o 0

3) Die Riickmeldungen an den Lerner/Spieler erfolgen tiber Erfolg und
Miferfolg
o nur iiber Miberfolg o eher iiber MiBierfolg
0 ausgewogen o cher iiber Erfolg
o nur iiber Erfolg
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6) Die Riickmeldungen an den Lerner/Spieler erfolgen iiber Lohn und Strafe
(z.B. Verlust eines Lebens, Punkteverlust, Geldverlust, ...)
o nur {iber Strafe o eher iiber Strafe
0 ausgewogen o eher iiber Lohn
o nur iiber Lohn

8.4.4 Lineavritdtsgrad und Verzweigung: der Steuerungspfad in der Navigation

Individuell gestaltetes Lernen zu ermdéglichen, ist ein haufig genanntes Giite-
kriterium fiir Lernsoftware. Die angebotenen Inhalte individuell auszuwihlen
und in individuell gestalteter Lernzeit zu bearbeiten - am Ort, an dem ich gerade
bin - gilt als der Lernweg, in dem nichts starr vorgegeben ist. Die Navigation
kann in gewissen Freiheitsgraden vom Lerner selbst iibernommen werden. An
allen Stellen koénnen Verzweigungen des Lernwegs dafiir sorgen, die Linearitit
und die Normierung des Lernens zu vermeiden und den medialen Vorlieben des
Lernenden gerecht zu werden.

Hier gibt es zwei extreme Positionen, die man als Didaktiker und auch als
Lerner einnehmen kann. In der einen bewegt man sich in groftmoglicher Frei-
heit - dies entspricht im Prinzip den Lernméglichkeiten aus Erfahrung: nimlich
zufillig oder selbstindig entdeckend zu lernen -, in der anderen bewegt man
sich in einer starren linearen Abfolge von Lern- und Handlungsschritten von
Anfang bis zum Ende der Lern- bzw. Spiel-Sequenz.

Das gilt fiir Lernsoftware genauso wie fiir Computerspiele. Insbesondere im
Falle problemorientierter Navigation scheint von der Problemstellung bis hin
zur Losung ein vergleichsweise geschlossener Lern- bzw. Spielweg vorzuliegen.
Gleichwohl muB dieser Weg vom Lerner bzw. vom Spieler gefunden werden.
Das Suchen und Finden der einzelnen Losungsschritte mub also Verzweigungen
zulassen, die mehr oder minder frei wihlbar sind, damit sich der Lerner bzw.
der Spieler auch mit dem Problem lange genug auseinandersetzen kann, um
schlieBlich gelernt zu haben. Innerhalb des gesamten Problemldsungsverlaufes
spricht also einiges fiir eine Navigation des Lernwegs, dessen Linearitiit sich am
Zweck-Mittel-Schema orientiert, aber an den Interaktionsstellen der einzelnen
Losungsschritte Verzweigungen eingebaut hat.

Die Freiheitsgrade von Verzweigungen werden héufig an der Norm des richti-
gen Losungsweges eingeschriankt. Das kann unter bestimmten didaktischen Pri-
missen sehr sinnvoll sein. Aber alternative “falsche’ Wege in die Lern- und Spiele-
Software einzubauen, um dem Lerner bzw. Spieler (gleichsam dialektisch) das
Durchspielen der Konsequenzen seiner falschen Losungshypothese zu ermégli-
chen und daraus lernen zu lassen, sollte als didaktische Strategie und als Spiele-
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Gag nie vergessen werden. Denn dies kann alternative Losungswege zur Dar-
stellung bringen und diese wiederum kénnen den Transfer fordern. Kriterien:

1) Linear
Verlauft der Lernprozef im strikten Nacheinander (Stop-and-Go)?
ja nein
o o

2) Verzweigt
LaBt die Software Verzweigungen fiir den Lerner zu?

o nein
0 ja, vorstrukturierte Wahl 0 ja, freie Eingabe
0 ja, sonstiges:

3) Schleifen
Labt die Software Wiederholungen fiir den Lerner zu? In engen oder weiten
Schleifen, mit frei wihlbaren Riicksprungzielen?

o nein

0 ja, in engen Schleifen / Zyklen

0 ja, in weiten Schleifen / Zyklen

0 ja, mit frei wihlbaren Riicksprungzielen

0 ja, sonstiges:

4) Undo
Kénnen Aktionen zuriickgenommen, riickgiingig gemacht werden?
0 ja, alle o nein, keine
o einige

wenn einige, welche:

8.4.5 Die kulturellen Rollen

Wenn man padagogisch-didaktisch die Dramaturgie als die Abbildung von Sach-
verhalten und Spielinhalten in den sozialen Raum betrachtet, dann betrachtet
man stets auch die Abbildung sozialer Konstellationen in die Zeit des Agierens,
in die Zeit des Rollenhandelns. Denn die Bedeutung einer Rolle ist - in freier
Anlehnung an Wittgenstein - ihre raum-zeitliche Ausprigung im Méglichkeits-
raum des Rollenhandelns. Von daher muft man bei der Beurteilung der drama-
turgischen Dimension die folgenden Kriterien beriicksichtigen:

1) Narrative oder szenische Rollen (Reichweite der Rolle)
Werden Rollen
o iiber die ganze Geschichte
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o iiber eine zeitlich begrenzte Situation
o teils/teils definiert?

2) Komplexitdt der Rolle
Ist die Lerner- bzw. die Spielerrolle in sich komplex, d.h. mit vielfiltigen
Wahlmdéglichkeiten angelegt?
gar nicht komplex kaum komplex unauffillig komplex sehr komplex
0 0 0 0 0

3) Vielfalt des Rollenspiels
Ist die Wahl der Lerner- bzw. der Spielerrolle so angelegt, daB ein vielfiltiger
Rollenwechsel moglich ist?
gar nicht kaum unauffillig  vielfiltig sehr vielfiltig
0 0 0 0 0

4) Realitdtsndhe bzw. -ferne der Rollen (Grad der Fiktionalitdt)
Welche Realititsnihe bzw. Fiktionalitit besitzt die Lerner- bzw. die Spieler-
rolle?
sehr fiktional fiktional teils/teils realitfitsnah  schr realititsnah
0 ) 0 0 0

5) Reziprozitdt der Rolle (Komplementaritdt)
Welche ‘Gegenrolle’ (komplentire Rolle) besitzt die Lerner- bzw. die Spieler-
rolle?

6) Typik der Spielziige im Rollenhandeln (Mehrfachnennung moglich)
Welche Typik besitzt die Lerner- bzw. die Spielerrolle?

0 jagen o kiimpfen o angreifen

o verteidigen o abschiefien o sportliches Denken
o sammeln o ordnen o steuern

o fahren o fliegen 0 sonstiges:

Insbesondere aus der letzten Frage ergibt sich das Problem der eher inhaltlichen
Bestimmung von Rollen, denn der Gebrauch von Rollen bestimmt ihre Bedeu-
tung (Wittgenstein). Und der Gebrauch legt diese Bedeutung in der Wissensart
der Mythologie fest, insofern er nicht notwendigerweise reflektiert werden mub.
Was hier angesprochen ist, wird iiblicherweise der heimliche Lehrplan genannt,
der seine Lernziele iiber die Abrichtung (Wittgenstein) in bzw. zu bestimmten
Handlungsmustern und gerade durch den Verzicht auf Reflexion iiber Handeln
erreicht. Von daher ist die Beurteilung von Lern- und Spiele-Software bzgl. des
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Rollenhandelns auf einer mittleren inhaltlichen Allgemeinheitsstufe padagogisch
so wichtig. Es gilt also die Stereotypen der Rollen zu betrachten.

7) Kriterien der Rollentypik: (Mehrfachnennungen moglich)
1. Der mythische Gehalt der Rolle (Mirchen-Assoziation)

Wird die Rolle inhaltlich als
o Kiampfer o Jager o Soldat
o Sammler (z. B. in Action-, Kampf-, Plattformspielen, Jump & Run)
definiert?
2. Der mythische Gehalt der Rolle (Mérchen-Assoziation)
Wird die Rolle inhaltlich als
o Priester o Pirat o Zauberer

o Abenteurer (z. B. in Adventures aller Varianten, Rollenspielen) definiert?

3. Der mythische Gehalt der Rolle (Mirchen-Assoziation)
Wird die Rolle inhaltlich als
o Kaufmann 0 Manager o Navigator
o Stratege o Feldherr
(z. B. in Simulationen aller Varianten, Strategiespielen) definiert?

4. Der mythische Gehalt der Rolle (Méirchen-Assoziation)
Wird die Rolle inhaltlich als
o Denker o Philosoph
o Logiker (z. B. in Denkspielen, Lernspielen, Rollenspiele) definiert?

Ob diese Vierer-Typologie (1. bis 4.) differenziert genug ist, muB die Praxis der
Evaluation entscheiden.

8.4.6 Qualitdt und Form der dramaturgischen Navigation

Auch in der Dimension dramaturgischer Navigation kann der Lernprozef und
das Spielen ein ebenso komplexes Profil wie im logischen Duktus haben. Alle
Navigationsformen konnten vorkommen oder nur Teilsiitze. Wollte man in der
Evaluation ganz genau vorgehen, so miifite man auch hier innerhalb eines sol-
chen Navigationsprofils gewichten, etwa in der Form: dominant problemorien-
tiert, weniger dominant instruktiv, randstindig informierend. Um verhéltnis-
méiBig einfach in der Bewertung zu bleiben, habe ich auch hier auf diesen Ge-
sichtspunkt verzichtet.
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Worauf es bei einer einschitzenden Gesamtbewertung der dramaturgischen Na-
vigation hauptsichlich ankommt, ist, daB man in allen Punkten auf Angemes-
senheit (Rollenadiquatheit) priifen sollte. Angemessenheit ist ein dsthetischer
Bewertungscode, der nicht abschlieBend operationalisiert werden kann.”’ Man
kann nur soviel dazu sagen, es ist zu priifen, ob alle Beurteilungen in einzelnen
Dimensionen des Urteils im ganzen znsammenstimmen (Harmonie), keine Brii-
che oder Inkonsistenzen ergeben. Insbesondere gilt es den Zusammenhang von
Lernen und Spielen bei Edutainment-Produkten zu beurteilen. Das Urteil soll
dann die Frage des Zusammenhangs beantworten:

o Spiel und Lernen sind unzusammenhéingend

o Lernen inhaltlich ins Spiel eingebettet

o Einheit von Lernen und Spiel

o andere Formen:

8.4.7 Zusammenfassende Bewertung der Qualitdt und Form der
dramaturgischen Navigation

Mit folgenden zwei Hilfsfragen soll die dramaturgische Gesamtform eingeschitzt
werden:

1) Wie schdtzen Sie die Variabilitdit der didaktischen Dramaturgie des Lern-
stoffes bzw. des Spielinhaltes ein?
sehr gering gering normal hoch sehr hoch
0 0 0 0 0

2) Wie schdtzen Sie den Intensitdtsgrad der dramaturgischen Steuerung des
Lernstoffes bzw. des Spielinhaltes ein?
sehr gering gering normal hoch sehr hoch
o ] 0 0 o

Zusammenfassende Bewertung:

Wie schdtzen Sie die Qualitdt der didaktischen Dramaturgie des Lernstoffes
bzw. des Spielinhaltes ein?

sehr schlecht schlecht normal qualitativ gut qual. sehr gut

0 0 0 0 0

27 Was im iibrigen auch fiir den Bewertungscode ‘Wahrheit® gilt.
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8.5 Die Navigation iiber Medien oder die Abbildung des
Sachverhaltes in den semiotischen Raum

Die globalen Perspektiven bei der Beurteilung der verwendeten Medien diirften
sein: ihr Vorkommen, ihre immanente Verstindlichkeit, ihre Notwendigkeit fiir
den Spiel- bzw. Lernverlauf und ihre fehlerfreie Verwendung. Was die Beurtei-
lung in diesem letzten Punkt anlangt, so kann man davon ausgehen, dah die
Kiinstler des jeweiligen Mediums mehr oder minder wissen, was das bedeutet.
Von seiten einer Theorie der multimedialen Navigation besteht hier noch viel
Forschungsbedarf: Man muf) die aus der Sprache bekannten Theorie-Motive -
Zeichen und Bedeutung, Syntax und Grammatik - adiquat auf die anderen Me-
dien iibertragen, um die sprachphilosophischen Kriterien der Richtigkeit und
Wahrheit anwenden zu kénnen (vgl. Meder 1995a; 1995b; 1995c¢; 1996).

8.5.1 Art der verwendeten Medien

Eine Checkliste aller méglichen Medien aufzustellen, ist aus sachlichen Griin-
den unméoglich, da Medien empirische, historisch kontingente Phidnomene sind.
Man mub sich deshalb damit begniigen, die aus Erfahrung fiir Lernprozesse
gingigen und aufgrund der eigenen Phantasie moglichen Medien aufzuzihlen.
Hier sind sie - zugleich in Verbindung mit den Rollen (1. Stelle im Komplement-
satz), die der Lerner im Umgang mit diesen Medien einnimmt:

1) verbaler (gesprochener) Vortrag bzw. Prdsentation / Horer - Sprecher
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im gesprochenen Text (Sound) préisen-
tiert?
nein eher nein unauffillig  eher ja ja
0 0 0 0 0

2) (geschriebener) Text-Vortrag / Prdsentation / Leser - Schreiber
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im geschriebenen Text prasentiert?
nein cher nein unauffillig  eher ja ja
0 0 0 0 0

3) Ist der orale bzw. literale Text fehlerfrei, verstindlich und fiir den Spiel- bzw.
Lernverlauf notwendig oder angemessen?
orale Textgestaltung
grammatisch einwandfrei gesprochen
nein cher nein teils/teils cher ja ja
o 0 0 0 0
verstandlich (gut artikuliert) gesprochen
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nein eher nein teils/teils cher ja Ja
0 0 0 0 0

logisch nachvollziehbar gesprochen
nein eher nein . teils/teils cher ja ja
0 0 o 0 0

kurze, einfach formulierte Sétze
nein eher nein teils/teils cher ja ja
0 0 0 0 0

literale Textgestaltung

ist die Rechtschreibung einwandfrei

nein eher nein teils/teils cher ja ja
0 0 0 0 o

ist die Grammatik einwandfrei

nein eher nein teils/teils eher ja ja
0 0 0 0 o
ist die Interpunktion einwandfrei

nein eher nein teils/teils eher ja ja
0 0 0 0 0
verstindlich (gut artikuliert) geschrieben

nein eher nein teils/teils eher ja ja
0 0 0 0 0

logisch nachvollziehbar geschrieben
nein eher nein teils/teils cher ja ja
0 0 0 0 o

kurze, einfach formulierte Sitze
nein eher nein teils/teils eher ja ja
0 0 0 0 0

Hier konnte fiir eine differenzierte Erhebung evaluationsrelevanter Daten noch
dahingehend vertieft werden, ob es sich um (Mehrfachnennungen maéglich)

o orienticrende Texte o beschreibende Texte
o erklirende Texte 0 erzihlende Texte
o historische Quellentexte 0 fiktionale Texte

o Gebrauchstexte, Texte iiber Anwendungsszenarien
handelt, weil damit die Wissensart kognitiver Tatigkeiten erhoben wird, die
wiederum Riickschliisse auf das Lernen zulift.
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4) Prdsentation tiber Bild-Vortrag / Seher - Bildgestalter
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand in Bildern prisentiert?
nein eher nein teils/teils eher ja ja
0 0 0 0 o

Auch hier konnte noch differenziert werden, indem man unterscheidet zwischen
(Mehrfachnennungen moglich)

o Standbild (fotografisch oder schematisch)

o Bildfolge (Slide- bzw. Dia-Show)

o Bildergeschichte

o Comic

Auf nichster Ebene ist zu unterscheiden:

Rhythmus der Bildfolge
sehr gut gut  mittel schlecht sehr schlecht
o 0 0 0 0

Zeitintervall der Bildfolge

sehr gut gut  mittel schlecht sehr schlecht
0 0 0 ] 0
semantisches Bild-Differenz-Intervall

sehr gut gut  mittel schiecht sehr schlecht
0 o o o o

Rezeptionsperspektive auf die Bildfolge
sehr gut gut  mittel schlecht sehr schlecht
0 0 0 0 0

Transparenz der Bildfolge-Gestaltung
sehr gut gut mittel schlecht sehr schlecht
0 0 0 o 0

Ubersichtlichkeit der Bildfolge-Gestaltung
sehr gut gut  mittel schlecht sehr schlecht
0 o o 0 0

5) Film-Vortrag, Prdsentation, Animation / Seher, Mitmacher, Akteur
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im Film bzw. in Animation (bewegten
Bildern) prasentiert?
nein cher nein teils/teils eher ja ja
o 0 0 0 )
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Mbgliche Differenzierungen sind hier (Mehrfachnennungen méglich):
o Sachfilme

o erzihlende Filme

o Aktionsfilme / Zeichentrick

o Videoclips (Einbindung, Fiktionalitit, Rezeptionsperspektive)

o Simulationsfilme

o technische Animationen (Art und Anzahl der bewegten Objekte)

o kiinstlerische Animationen (Art und Anzahl der bewegten Objekte)

6) Modell-Prasentation, Schema / Seher, Mitgestalter, Modelleur
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im Modell (schematisch) prisentiert?
nein cher nein  teils/teils cher ja Jja
o 0 0 0 0

7) Sinnbild, Piktogramm, Symbol / Interpret, Deutender, Verstehender
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand in Piktogrammen prisentiert?
nein eher nein teils/teils eher ja ja
0 o o ] )

8) Sound, Gerdusche, Musik, Gesang / Horer - Sound-Gestalter
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand in Soundformen prisentiert oder von
Soundformen in seiner Prisentation unterstiitzt?
nein eher nein teils/teils eher ja Ja
0 0 ] ] 0

8.5.2 Unterstiitzung der Navigation mit Begleitmedien

Es ist gerade der weiter unten zu erdrternde Schliisselloch-Effekt des Bildschirm-
Mediums, der es insbesondere fiir den Lernprozef erzwingt, den Lerngegenstand
im Medienverbund zu prisentieren, zu strukturieren, zu kommentieren oder zu
erkliren. Weil der Bildschirm keine sinnliche Umgebung hat, muB dieselbe mit-
gedacht werden, was durch Verweis auf andere Medien unterstiitzt werden kann.
Die Evaluationsfragen sind (Mehrfachnennungen méglich):

Wird im Medienverbund mit Schulungsunterlagen/Texten gearbeitet?
Wird im Medienverbund mit Leittexten/Bildern gearbeitet?

Wird im Medienverbund mit Handbiichern gearbeitet?

Wird im Medienverbund mit Lehrbiichern gearbeitet?

Wird im Medienverbund mit Nachschlagewerken gearbeitet?

Wird im Medienverbund mit Aufgabensammlungen gearbeitet?

Wird im Medienverbund mit Anschauungsmaterial gearbeitet?

O 0 0 0 © O O
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o Wird im Medienverbund mit Bildgeschichten/Comics gearbeitet?
o Wird im Medienverbund mit Videos und Filmen gearbeitet?
o Wird im Medienverbund mit Ton und Musik gearbeitet?

8.5.3 Qualitdt der medialen Gestaltung

In der Dimension medialer Navigation kann die einschitzende Gesamtbewertung
sowohl auf das Verhiltnis der verschiedenen Medien zueinander, auf ihre Ab-
stimmung, gerichtet sein als auch auf den in sich stimmigen Einsatz des je ein-
zelnen Mediums. Der Monitorbildschirm eignet sich eben nur schlecht fiir einen
Breitwandfilm.

1) Wie schdtzen Sie die Qualitit der medialen Darstellung des Lernstoffs ein?
sehr gering gering mittelmébig hoch sehr hoch
0 0 o ] 0

2) Wie schatzen Sie die Abstimmung der verschiedenen eingesetzten Medien
aufeinander ein?
sehr schlecht schlecht mittelmaBig gut  sehr gut
o 0 0 0 0

8.5.4 Der Reprdsentationsgrad in der medialen Navigation

Der zu lernende Sachverhalt wird im Lern- und Spieleprozeh stets auf irgendei-
ne Weise zur Anschauung gebracht, veranschaulicht, oder moderner ausgedriickt
in Medien représentiert. Das kann wie oben schon aufgelistet eben in Sprache,
Bild, Ton w.a.m. geschehen. Wir gehen in der abendliindischen Tradition davon
aus, dab der (Lern-) Gegenstand mehr ist als das, was sich in einer medialen
Darstellung zeigt. Wissenschaftstheoretisch mag man sich dariiber streiten, ob
dieses mehr seine ontologische Unabhiingigkeit ist oder ob dieses mehr das Ge-
samt seiner Darstellung in allen moglichen Medien ist - ein Gesamt, das nur
approximiert, aber nie erreicht werden kann.

So interessant diese philosophische Frage ist, braucht sie den Padagogen und
Didaktiker dennoch nicht zu beunruhigen. Es ergibt sich in jedem Fall das Pro-
blem des Abstandes der Reprisentation von der - wie immer zu begreifenden -
Realitit. Qualitativ inhaltlich wird dieser Abstand in den Formen der Repriisen-
tation erfaBt.

1) real / wirklichkeitsgetreu
Wird der Lerngegenstand wirklichkeitsgetreu représentiert (abgebildet)?
nein cher nein teils/teils eher ja ja
0 0 0 0 0
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2) modellhaft / simulativ
Wird der Lerngegenstand in Modellen oder Simulationen reprisentiert
(abgebildet)?

Modelle:

0 nein

o ja, sehr haufig o ja, haufig
o ja, manchmal o ja, selten
Simulationen:

0 nein

o ja, sehr hiufig o ja, haufig
0 ja, manchmal 0 ja, selten

3) in Analogie / im Vergleich
Wird der Lerngegenstand in Analogien oder anderen Vergleichen reprisen-
tiert (abgebildet)?

Analogien:

0 nein

0 ja, sehr haufig 0 ja, haufig
0 ja, manchmal 0 ja, selten
Metaphern:

0 nein

o ja, sehr haufig 0 ja, haufig
0 ja, manchmal 0 ja, selten

8.5.5 Qualitdt der medialen Reprdsentation

In der Dimension medialer Navigation kann die einschitzende Gesamtbewertung
tiber das in 8.5.3 Markierte hinaus auch die Form der Reprisentation des Realen
betreffen. Dieses globale Kriterium zielt auf die Addquatheit und Angemessen-
heit der Darstellung in einem Medium, d.h. auf die zwar niemals vollstindige,
aber doch partiell gelungene oder nicht gelungene Kongruenz.

1) Wie addquat bzw. angemessen schitzen Sie die mediale Darstellung des
Lernstoffs ein?
nicht angemessen wenig angem. normal angem. sehr angem.
0 0 0 0 0
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2) Wie ist der Grad medialer Fiktionalitdt einzuschdizen (Mehrfachnennungen

moglich)?

o realititsnah o fiktional
o phantasievoll o abstrahiert
o sonstiges:

8.5.6 Besonderheiten in der medialen Darstellung am Bildschirm

Lerner und Spiele-Anfinger am Computer sind hiufig nicht in der Lage, sich in
Fehlersituationen selbst zu helfen. Das liegt daran, daB beim Arbeiten in einer
Software, anders als beim Arbeiten an den Sachen selbst, eine zeichenhafte Repri-
sentationsebene vorliegt, in der auf geringem Raum ein meist hochgradig kom-
plexer Sachverhalt zur Darstellung kommen muB. Ich habe dies an anderer Stel-
le den Schliisselloch-Charakter des Computerbildschirmes genannt. Hilfen, Feh-
lermeldungen, Status- und Meldezeilen werden von den Lernern oft nicht wahr-
genommen, weil sie sich zu versteckt zeigen oder nicht unseren gegebenen
Wahrnehmungsgewohnheiten entsprechen. Wo miissen in welcher Situation die
wichtigen Informationen auf dem Bildschirm stehen? Das ist eine der speziellen
Fragen zur angemessenen Gestaltung im Medium des Computerbildschirmes.

Lern- und Spielesoftware muf auch in dieser Dimension evaluiert werden. Es
geht dabei um die verfiigbaren Informationskategorien, ihren visuellen Ort, die
Art der Verweisungstechnik auf nicht sichtbare informationelie Programm-Um-
gebungen und anderes mehr. Aber das ganze Problem miifite allererst fiir den
didaktischen Bereich reflektiert und aufgearbeitet werden. Material gibt es in
den Untersuchungen zur Anwenderfreundlichkeit genug.

Der Lern- und Spieleprozef kann vom Lerner nur dann selbst organisiert wer-
den, wenn die Gestaltung des Bildschirms den GesetzmiiBigkeiten des Charak-
ters als Schliisselloch folgt und wenn in dieser Gestaltung die Hinweise und
Abkiirzungen, die Verweisungen auf aktuell nicht Dargestelltes bedienerfreund-
lich aufgebaut werden. Gleichzeitig ist es notwendig, dab der Anwender lernt,
zur richtigen Zeit auf die richtige Bildschirmstelle zu schauen, d.h. Seh-Ge-
wohnheiten ausbildet. Mediendidaktisch miifite in der Software auch das Erler-
nen solcher Sehgewohnheiten am Bildschirm selbst unterstiitzt werden; nicht
nur Online-Hilfen sondern auch Online-Tutorials, kontextuell auf Fehler-
situationen abgestimmt, sind eigentlich gefragt.

Kriterium: Lern- und Hilfsinformationen (Mehrfachnennungen méglich):
o Hotkey
o Hilfezeile/-texte
o Informationen mit Suchtiefe
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o lernprozefabhingige Hypertexte
o Mediale Unterscheidung von Sachhilfe/Lernhilfe

sodann eher medial-technologische Kriterien:

6) Auflosungsgrad der Grafik
sehr schlecht schlecht mittelmiBig gut  sehr gut
0 o o o 0

7) Farbigkeit, Einfarbung des Bildschirms
sehr schlecht schlecht mittelmabig gut  sehr gut
0 0 0 0 0

8) Bildaufteilung im Bildschirm
sehr schlecht schlecht mittelmédBig gut  sehr gut
0 0 0 0 0

9) Plazierung der Steuerungs-, Hilfsmittel- und Informationsleisten
sehr schlecht schlecht mittelméBig gut  sehr gut
0 0 0 0 0

10) die grafische Deutlichkeit und Genauigkeit der Reprdsentation der
Jjeweiligen Lern- und Spiele-Funktion
sehr schlecht schlecht mittelmabig gut  sehr gut

0 0 0 0 0
11) 3-D-Effekte

nein ja

o o wenn ja:

sehr schiecht schlecht mittelméiBig gut  sehr gut

o o 0 0 0
12) Einheitlicher Bildschirm

ja cher ja mittel cher nein nein

0 0 o 0 0
13) Konsistente Raum-Metapher

ja cher ja mittel cher nein nein

0 o 0 0 0

14) Andere Metaphorik:

Software ist von sich aus schon Simulation von realen Arbeitsabliufen (Simula-
tion erster Stufe) und nicht nur Simulation des zu vermittelnden Stoffes (Simu-
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lation zweiter Stufe). So simulieren Meniileisten, Pulldown- und Popup-Meniis
Entscheidungssituationen in der konkreten Arbeit mit den realen Dingen. Das
gelingt den Softwareherstellern mehr oder minder gut. Unter Lerngesichtspunkten
wire zu iiberlegen, eine weitere Hypertext-Ebene ins Medium zu integrieren,
auf der das Paradigma dargestellt wird, das fiir die simulative Abbildung in der
zugrundeliegenden Software leitend war. So hat sich die Textverarbeitung MS
Word z. B. am Paradigma des Handsatzes, die Textverarbeitung WordPerfect an
dem Paradigma der Abfassung einer Diplomarbeit orientiert. Wei der Lerner
dies, dann wird ihm sicherlich vieles verstindlicher. Spezielles Kriterium:

15) Simulationsabbildung in der medialen Reprdsentation.
Wird die Abbildung der realen Arbeitsabldufe in der Simulation durch die
Software deutlich?
ja eherja unauffallig  eher nein nein
0o o 0 0 0

8.5.7 Multimediale Bildschirmkonzepte

Da die zu vermittelnden Sachverhalte des Lernens in der Lern- und Spielesoft-
ware wie auch schon im normalen Unterricht eine kiinstliche Welt darstellen,
bieten audiovisuelle Medien wie CD-ROM oder die Anbindung an Videogerite
- z.B. mit der Screenmachine - den mediendidaktischen Vorteil, auf allen sinnli-
chen Ebenen den Lerngegenstand zu reprisentieren und so die jeweiligen me-
dialen Lehr-Lern-Vorteile zu einem Ganzen - gleichsam zu einer multimedialen
Welt - zu integrieren. Schwachstellen des einen Mediums kénnen durch ein
anderes Medium kompensiert werden. Der Lerner bzw. der Spieler hat noch
mehr Wahlmoglichkeiten - ndimlich zwischen den Medien -, seinen Lern-, manch-
mal auch seinen Spielweg, kurz: seine individuelle Navigation gemih seiner
medialen Vorlieben zu bestimmen.

Die Einbindung von Grafiken, Film und Animationen, gesprochener Anlei-
tung und Vortragen, Ton und Musik (Superlearning) verbessert dariiber hinaus
die Motivation und die Asthetik der Darstellung von Welt (vgl. Herbarth 1887).
Versteht man Asthetik hier - wie schon Herbart - als eine pidagogische Katego-
rie - dann muf unter Evaluationsgesichtspunkten auch hier nach dem angemes-
senen und ausgewogenen Verhiltnis im Einsatz der Medien gefragt werden -
gemessen wird an dem Motiv der Darstellung von Welt (Sachverhalten).

Kriterien: Multimedia

1) Kommt Multimedia zum Einsatz?
ja nein
o 0 Wenn ja:
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2) sehrunpassend unpassend teils/teils adiquat sehr adiquat
0 0 0 0 0

3) nicht motivierend kaum motiv. teils/teils motivierend sehr motivierend
0 0 0 0 0

4) schr affektiv eher affektiv teils/teils eher sachbezogen sehr sachbezogen
0 0 o 0 0

5) Navigation stitzend oder storend
sehr storend eher stérend teils/teils eher stiitzend sehr stiitzend
0 o 0 o o

6) Ergdnzen sich die Medien oder laufen sie gegeneinander?
o laufen sehr gegeneinander
o laufen eher gegeneinander
o teils/teils
o erginzen sich eher
o erginzen sich sehr

7) Worin liegt das Kompositionsprinzip der Medien?

Die hier vorgelegten und theoretisch eingefiihrten und kommentierten Kriterien
der Evaluation von Lern- und Spiele-Software prisentieren schon einen Komple-
xititsgrad, der im ganzen betrachtet hoher liegt als das, was marktgingig ist.
Mir ist dennoch bewufit, daB er eigentlich noch weit komplexer zu entwickeln
ist und auch entwickelt werden muB. Die Schwachstellen liegen in den folgen-
den Umstédnden:

Die sogenannten Kriterien sind erstens als Fragedimensionen, als Aspekte
und Orientierungen formuliert in unterschiedlichen Skalen und operationali-
siert, so dall man in zusammenfassenden Urteilen sehr vorsichtig gewichten und
abschétzen mubl. Sodann sind die Kriterien zweifens an vielen Stellen noch nicht
soweit ausdifferenziert, dah man aus den Antworten erzieherische Schliisse zie-
hen kénnte. Und schlieBlich miiBte dritfens die Systematik insoweit noch ver-
bessert werden, da bestimmte Aspekte der Bewertung als Mischkategorien zwi-
schen den drei Hauptdimensionen logische Operation, Dramaturgie und Medien
deutlich hervortreten.

Aber auch Rom ist nicht in einem Tag erbaut worden.



9. Computerspielkulturen und Pidagogik
— einige Folgerungen

Die Frage danach, was aus den hier vorgelegten Forschungsergebnissen padago-
gisch zu folgern sei, ist schwierig zu beantworten, denn aus einer sozialwissen-
schaftlichen Analyse 14t sich nicht unmittelbar ableiten, was zu tun sei. Die
Ableitung von normativen Sitzen aus deskriptiven ist nicht mdglich. Entspre-
chende Folgerungen héngen vielmehr davon ab, wie die Aufgabe der Padagogik
bzw. des Handelns in einem bestimmten padagogischen Feld schon vorab nor-
mativ definiert wird. Und diese normative Aufgabenbestimmung kann in unter-
schiedlichen Handlungsfeldern - z.B. Schule, Jugendarbeit oder Familie - durch-
aus verschieden sein. Wir werden uns bei den abschlieBenden Uberlegungen
primir auf den Bereich des professionellen (also berufsméhigen) padagogischen
Handelns beschrinken, nehmen aber an, daB die Ausfithrungen durchaus auch
fiir die Familienerzichung anregend sein kénnen. Wir werden auBerdem eher
mit Blick auf die auberschulische Pddagogik argumentieren. weil wir davon aus-
gehen, dabh die entsprechenden Einrichtungen (z.B. Kinder- und Jugendfreizeit-
stitten) einerseits mit dem Wandel der Kinder- und Jugendkultur unmittelbarer
konfrontiert werden als andere Institutionen und andererseits aufgrund ihrer
Offenheit und Flexibilitit auch am ehesten in der Lage sind, sich mit entspre-
chenden Entwicklungen produktiv auseinanderzusetzen. Gleichwohl kdnnen
Video- und Computerspiele u.E. durchaus auch im schulischen Kontext
thematisiert bzw. in die padagogische Arbeit integriert werden (vgl. Meyer/
Wiemken 1997), und auch dazu sollen diese Ausfithrungen ermutigen. Wenn
man den hier vertretenen pidagogischen Ansatz in einen gewissermalBen pro-
grammatischen Terminus fassen wollte, kénnte man von einer akzeptierenden
Medienpadagogik sprechen.

9.1 Verinderte Kindheit als piddagogische Herausforderung

Zu den in der Pddagogik (z.B. in pddagogischen Lehrveranstaltungen an Uni-
versititen und Fachhochschulen) hiufig diskutierten Biichern gehérten Mitte
der 80er Jahre zwei populdrwissenschaftliche Veréffentlichungen von Neil
Postman. Im ersten Buch (1983) stellte er die These auf, daB Kindheit im tradi-
tionellen Sinne verschwinde, weil es im Fernsehzeitalter fiir Kinder keine Ge-
heimnisse mehr gebe, also keine Wissenbestinde, die die Erwachsenen dem
Nachwuchs noch prinzipiell voraus hitten. Wihrend das in Biichern verwahrte
Wissen der nachwachsenden Generation dosiert vermittelt werden konne (schlieB-
lich miisse sie das Lesen nach und nach lernen und habe keinen freien Zugang
zur Literatur), sei das iiber das Fernsehen verbreitete Wissen unmittelbar zu-
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ganglich. Mit dieser Wissensdifferenz falle aber das konstitutive Merkmal von
Kindheit im modernen Sinne weg. Im zweiten Buch (1985) hat er diese fernseh-
kritische Position mit Verweis auf Huxleys ,,Schone Neue Welt* weiterentwik-
kelt und den Siegeszug des Fernsehens fiir den Verfall der abendlindischen
Schrift- und Diskurskultur, damit aber letztlich der Kultur iiberhaupt, verant-
wortlich gemacht. Ob Postmans Thesen richtig sind oder nicht, soll hier nicht
diskutiert werden, das haben andere lingst getan (vgl. etwa Hengst 1983). Aber
seine Thesen haben zweifellos mit dazu beigetragen, dab in der (wissenschaftli-
chen) Padagogik eine neue Auseinandersetzung mit den Bedingungen des Auf-
wachsens von Kindern und mit der Rolle der Medien dabei begonnen hat.

Statt von einem Verschwinden der Kindheit wurde bald von einem Wandel der
Kindheit oder von einer verdnderten Kindheit gesprochen.! Die Beschreibung
dieses Wandels fallt zwar im Detail unterschiedlich aus, aber als ein wesentli-
cher Aspekt taucht fast immer die zunehmende Bedeutung von Medien im All-
tag von Kindern auf. Diesen Aspekt thematisiert ja auch unsere Untersuchung
und das vorliegende Buch. Im Kern geht es bei der Diskussion um eine veriin-
derte Kindheit nach unserer Wahrnehmung um eine Auseinandersetzung mit
einer pluralisierten und individualisierten Sozialisation. Das heift, es wird auf
der einen Seite auf die nachlassende Integrations-, Orientierungs- und Bindungs-
kraft traditioneller Sozialisationsinstanzen hingewiesen und auf der anderen Seite
eine neue Vielfalt von Einflubfaktoren konstatiert. Aus pidagogischer Perspek-
tive wird in diesem Kontext gelegentlich von den ,heimlichen Miterzichern“
gesprochen (vgl. etwa Beer 1960; Scarbath 1986), womit nicht zuletzt auf die
Rolle der Medien angespielt wird. Diese veridnderte, durch Pluralitit gekenn-
zeichnete Kindheit wird aus piadagogischer Perspektive hiufig in der einen oder
anderen Weise als ein Problem, zumindest aber als eine ambivalente Entwick-
lung und als eine padagogische Herausforderung angeschen.

Beim Versuch, diese Herausforderung genauer zu bestimmen, stellen sich ver-
schiedene Schwierigkeiten. Die erste besteht darin, diesen ProzeB des Wandels
und die heutige Kindheit angemessen zu beschreiben. Im Bereich der Wissen-
soziologie wird zu Recht betont, dah der Diskurs iiber die verinderte Kindheit
immer auch rhetorische Elemente enthilt und insofern vor allem auch als Dis-
kurs interessant ist und nicht verwechselt werden darf mit den Lebensverhilt-
nissen selbst (vgl. etwa Bréuninger/Lange/Liischer 1996). Die Eigenstiindigkeit
solcher Diskurse iiber den Wandel der Kindheit zeigt sich unter anderem darin,

! Verwiesen sei exemplarisch auf das von Hans-Giinter Rolff und Peter Zimmermann verdffentlichte
Buch, Kindheit im Wandel*, das 1985 in erster Auflage erschienen ist. Die anhaltende Konjunktur des
Themas mag man auch daran ablesen, dah 1997 bereits die 5., vdllig neu bearbeitete Auflage dieses
Buches erschienen ist.
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dab sie sich auch durch empirische Daten, die ihn in Frage stellen, nicht unbe-
dingt beeindrucken lassen. Beispielsweise wurde vom Deutschen Jugendinstitut
die Studie ,,Was tun Kinder am Nachmittag® durchgefiihrt (DJI 1992), die v.a.
der empirischen Uberpriifung der sog. Verinselungsthese? diente und deren Er-
gebnisse in der Tat eine deutliche Relativierung und Differenzierung dieser The-
se erforderlich machten. Trotzdem wird die Verinselungsthese — dhnlich wie die
Verhiuslichungs-, Mediatisierungs- und Institutionalisierungsthese — im Dis-
kurs iiber die verinderte Kindheit noch regelmifig zur deren Beschreibung vor-
getragen.

Auch unsere Untersuchung liefert Ergebnisse, die zu einer Relativierung und
Differenzierung von in der éffentlichen Diskussion verbreiteten Thesen zur Me-
diatisierung und Verhauslichung der kindlichen Freizeit Anlah geben. Aus un-
serer Sicht sind die neuen, interaktiven Medien in der Form der Video- und
Computerspicle spitestens seit Anfang der 90er Jahre selbstverstandliche Be-
standteile der Freizeit- bzw. Alltagskultur von Kindern geworden. Aber sie schei-
nen andere Freizeitaktivititen nicht verdriangt und insofern auch nicht zu einer
generellen Mediatisierung der Freizeit gefiihrt zu haben. Die Angaben der Kin-
der zu ihren Freizeitaktivitidten und -interessen deuten vielmehr darauf hin, dah
diese in der mittleren Kindheit weiterhin relativ vielfiltig sind, in vielen Fillen
auch auBer Haus stattfinden und insbesondere auch sportliche Aktivitéiten ein-
schlieBen. Die elektronischen Bildschirmspiele sind offenbar in erster Linie ein
Medium fiir jene Liicken und Leerstellen im kindlichen Zeitbudget, in denen
keine attraktiveren Spielméglichkeiten oder Sozialkontakte vorhanden sind. Auch
zeigt unsere Untersuchung der Bewertungsgewichte bei Heranwachsenden, dah
die inhaltliche Ausgestaltung der Spiele in Rollen - auch beziiglich von Gewalt-
tatigkeit - als weit weniger wichtig genommen wird als die Eigenarten des neu-
en Mediums selbst: die Interaktivitit und die Virtualitit® (echt vs. fiktiv). Ob
diese Ergebnisse dazu beitragen kénnen, den Diskurs iiber den Wandel der Kind-
heit entsprechend zu differenzieren, bleibt abzuwarten.

Vor diesem Hintergrund kénnte damit auch der padagogisch interessierte Dis-
kurs iiber den Wandel der Kindheit ein wenig gelassener gefiihrt werden als dies
gelegentlich der Fall ist. Zumindest wird deutlich, dab von verinderten Struktu-
ren und Rahmenbedingungen im kindlichen Alltag nicht unmittelbar auf die
darin ablaufenden Prozesse geschlossen werden kann. Der Umgang mit diesen
Strukturen ist in vielen Fillen eigenstindiger als es unterstellt wird. Eben dies

2 Im wesentlichen besagt diese These, daB der kindliche Lebensraum heute kein einheitlicher mehr sei,
den die Heranwachsenden sich ganzheitlich und eigenstindig aneignen kdnnen, sondern aus verstreu-
ten, unzusammenhingenden und spezialisierten Erfahrungsinseln besteht (vgl. Zeiher/Zeiher 1994).

3 Zum Begriff der Virtualitit vgl. Meder 1999.
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wird auch in der neueren Kindheitsforschung betont, die im iibrigen reklamiert,
dab die kulturellen Praxen von Kindern auch nicht primér pidagogisch-norma-
tiv bewertet werden sollten. Vielmehr seien einerseits die Freizeit- und Unter-
haltungsbediirfnisse von Kindern genauso zu akzeptieren wie die der Erwachse-
nen, und sei andererseits davon auszugehen, dah ihr Tun rational ist, also zu-
mindest fiir sie selbst Sinn macht, Das heiBt, wenn sich die Faszination der
Video- und Computerspiele nicht in der Funktion des Zeitfiillens bzw. Zeitiiber-
briickens erschépft, wenn sich also beim Einlassen auf ein Spiel eine eigene
Dynamik entwickelt, durch die, wie bei anderen Spielen auch, die iibrige Reali-
tit zur Nebensache werden kann, dann kann das nicht per se negativ bewertet
werden. SchlieBlich wiirde man beim erwachsenen Fan von Fernsehserien wie
der ,LindenstraBe“ das zeitweise Abtauchen in diese mediale Welt auch nicht
fiir besonders bedenklich halten, und wenn Kinder beim Lesen eines spannen-
den Buches oder beim intensiven Spielen z.B. mit einer Puppe oder einem
Konstruktionsspielzeug eine Zeitlang geistig in einer Als-ob-Welt versinken,
dann wiirde das heute in der Regel sogar eher positiv kommentiert.

Dennoch bleibt natiirlich die Frage, wie einzelne Phiinomene oder Situationen
bewertet werden konnen. Die Rede von der padagogischen Herausforderung im-
pliziert, daB es pidagogisch schlieflich nicht nur darum geht, die kulturellen
Praxen zu beobachten und zu beschreiben. Wann wiirde man aus padagogischer
Perspektive in diese Kinderkultur intervenieren, und wie? Hierfiir gibt es keine
allgemein giiltigen Regeln, sondern es gilt, den jeweils konkreten Fall zu be-
trachten und seine Besonderheiten zu wiirdigen. Was ein bestimmtes Verhalten
bedeutet, kann nur kontextabhiingig und nie endgiiltig bestimmt werden. Ganz
allgemein kann vielleicht gesagt werden, dal das Versinken in virtuellen Welten
dann problematisch wird, wenn damit Prozesse der Vereinsamung, des Realitits-
verlusts oder der dauerhaften Vereinseitigung von Interessen und Aktivititen
verbunden sind. Damit ist aber noch nichts gewonnen fiir die Frage, wie solche
Fille, die es geben mag, zustande kommen. In den meisten Féllen, die uns be-
kannt sind, miissen die Ursachen weniger im Bereich der neuen Medien und
ihrer Nutzung durch die Kinder, sondern eher im sozialen Umfeld vermutet
werden, sei es in belastenden strukturellen Bedingungen des Aufwachsens oder
in problematischen Beziehungen zwischen den Kindern und relevanten Bezugs-
personen.

Daraus kann zweierlei gefolgert werden. Zum einen kann die padagogische
Herausforderung nicht isoliert in den neuen Medien gesehen werden. So wie die
Forschung die Medien und ihre Nutzung und Wirkung nicht losgeldst vom sozial-
okologischen Kontext betrachten kann, so muf auch das pidagogische Denken
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und Handeln diesen Kontext in die Reflexion einbezichen. In dieser Hinsicht
konnen wir fiir unser Medium beispielsweise festhalten, dab wir es hier mit
einer kulturellen Praxis der Heranwachsenden zu tun haben, die nicht unabhéin-
gig von elterlicher Intervention entwickelt wird. Weil es sich um ein neues Me-
dium handelt, dem Eltern zum Teil eher skeptisch gegeniiber stehen, regulieren
sie diese Praxis offenbar stiirker als andere Freizeitaktivititen, und zwar zeitlich
wie inhaltlich. Dem liegt die alltagstheoretische Annahme zugrunde, daB zu
langes Spielen am Bildschirm ebenso als problematisch anzusehen ist wie das
Spielen gewalthaltiger Spicle — ein Beispiel fiir die Diffusion pddagogischen
Wissens (vgl. dazu Kade/Liiders/Hornstein 1991) bzw. fiir die Wirksamkeit be-
stimmter Diskurse (siche oben). Professionelles pddagogisches Handeln trifft
also in der Regel auf Computerspielkulturen, die bereits Ergebnisse von Aus-
handlungsprozessen zwischen Kindern und Eltern sind. Zum anderen stellt sich
vor diesem Hintergrund die Frage, ob eine (professionelle) pidagogische Inter-
vention nur bzw. in erster Linie dann erfolgen sollte, wenn Probleme identifi-
ziert (bzw. konstruiert) werden. Eine andere, vielleicht vielversprechendere Sicht-
weise wire, die piddagogische Herausforderung im Hinblick auf neue Lernchancen
zu diskutieren. Dann bediirfte es keiner Legitimation durch einen wie immer
gearteten ,,problematischen” Umgang mit den Spielen, sondern eine padagogi-
sche Einmischung wire immer legitimierbar, wenn damit Lernprozesse ange-
stoffen werden. Wir kommen darauf zuriick.

9.2 Pidagogik als partikulare Einmischung

Die Pluralitit von Sozialisationseinfliissen, die oben als Kern des strukturellen
Wandels von Kindheit herausgestellt wurde, muB als irreduzibel angesehen wer-
den, jedenfalls wenn man totalitire Formen des Herstellens einer . neuen Uber-
sichtlichkeit™ ausschliefit (vgl. bereits Giesecke 1983; 1985). Das bedeutet, es
kann auch pidagogisch nicht mehr darum gehen, von einer als allein richtig
angenommenen eigenen Position aus einen Kampf gegen die angeblich schadli-
chen Einfliisse des Freizeit-, Konsum- und Medienbereiches zu fithren. Auch
wenn unstrittig ist, dab diese ,Miterzicher sich nach anderen als padagogi-
schen MabBstiben richten, ndmlich nach den Gesetzen des Marktes, ist doch eine
Riickkehr zur Idee (bzw. Ideologie) eines gleichsinnig und ganzheitlich padago-
gisch gestalteten Lebensraumes fiir Heranwachsende nicht mehr méglich — und
auch nicht wiinschenswert. Piddagogisches Handeln kann daher nur mehr als
~Intervention in einen unabhingig davon ablaufenden Lebens- bzw.
Sozialisationsprozef“ verstanden werden (Giesecke 1989, S. 13), wobei man
iiber den Grad der Unabhingigkeit in einer ,,padagogisierten Gesellschaft™ si-
cher diskuticren kann. Gleichwohl bleibt pidagogisches Handeln auf diesen
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Lebens- bzw. Sozialisationsprozef bezogen. Wenn eine allumfassende Erzie-
hung der Kinder, wie sie der Pddagogik (zumindest in der Theorie) frither vor-
schwebte, heute als nicht mehr moglich und als nicht mehr akzeptabel angese-
hen wird, dann wird das padagogische Handeln partikular, also zu einem Ein-
fluf neben anderen. Die professionelle Pidagogik kann den ganzen Menschen
zwar noch denken, mufs aber darauf verzichten, seine Entwicklungs- und Lern-
prozesse noch im Ganzen steuern und verantworten zu wollen (vgl. Giesecke
1996). Dies fiihrt zu einen neuen padagogischen Bescheidenheit. Anders formu-
liert: Pidagogik wird zu einem Sprachspiel neben anderen (vgl. Meder 1987;
Fromme 1997).

Diese Partikularitit der Padagogik steht nicht im Widerspruch zur Moglich-
keit, sich gegeniiber anderen Sprachspielen oder Wissensformen kritisch oder
auch intentional zu verhalten. Denn zu den spezifischen Regeln der Padagogik
und ihrem gesellschaftlichen Auftrag gehdren mindestens zwei Formen von
Sprachspiel, ndmlich zum einen geltungs-analytische und zum anderen auf Er-
ziehung oder Bildung abzielende und damit intentionale Diskurse. Zu den Spiel-
regeln der Padagogik gehoren also einerseits kritisch-reflexive Analysen, die
sich etwa auf die Ethik und Asthetik anderer Sozialisationsinstanzen beziehen
koénnen (vgl. dazu exemplarisch Kap. 8), und andererseits intentionale Einmi-
schungen in solche anderen Sprachspiele, wobei ein Bildungs- oder Erziehungs-
anspruch vertreten wird. Das Sprachspiel der Bildung zu spielen heifit, den An-
spruch der Kultivierung zu erheben, also sich selbst und anderen zuzumuten,
ihre Roheit zu iiberwinden und sich zu Kulturwesen zu bilden, wie es sinnge-
méb Ruhloff (1993) oder auch von Hentig (1985) formuliert haben. Bildung
bzw. Kultivierung setzt voraus, dab der jeweilige Horizont, der eigene Diskurs-
rahmen, immer wieder iiberschritten wird. Bildung zielt so geschen darauf, daff
jemand nicht nur einem begrenzten Sprachspiel verhaftet bleibt, sondern um die
Vielfalt der Wissenformen weif und mit einigen davon auch vertraut ist. Pad-
agogisch folgern wir daraus, dab es auf individueller wie gesellschaftlicher Ebe-
ne Sorge zu tragen gilt fiir eine Pluralitit der Sprachspiele. Die padagogischen
Interventionsstrategien gegeniiber anderen Wissensformen, Diskursen oder auch
kulturellen Praxen sind jedoch relativ schwach, sind nicht im traditionellen Sin-
ne ‘durchgreifend’, sondern vorsichtig und zuriickhaltend. Sie basieren auf ei-
nem Prinzip des ‘Mitspielens’ und nicht dem des ‘Spielverderbens’, denn der
Spielverderber darf auf Dauer nicht mehr mitspiclen und beraubt sich damit
auch der Moglichkeit, das Spiel zu verdndern.

Pidagogisches Handeln, das sich in mehr oder weniger unabhéngig ablaufen-
de Sozialisationsprozesse einmischen will, braucht ein Wissen und Kénnen in
mindestens drei Dimensionen. Erstens ist eine kulturelle (bzw. fachliche) Kom-
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petenz in dem Bereich erforderlich, in dem die anderen etwas lernen wollen
oder auch lernen sollen. Zweitens ist die kommunikative Fahigkeit erforderlich,
dieses Konnen und Wissen auch in angemessener Weise zu vermitteln. Und drit-
tens ist eine Art intermedisires Wissen erforderlich, aus dem heraus der besagte
Bildungsanspruch formuliert wird. Nach dem Gesagten kann dabei aber nicht
mehr der eigene Standpunkt oder irgend eine andere Zielvorstellung absolut
gesetzt werden. Einen Bildungsanspruch formulieren heilit also nicht mehr, den
Weg oder das Ziel des Lernens eindeutig festzulegen, sondern eher den anderen
aufzufordern, sich selbst auf den Weg zu machen. Dies wird insbesondere da-
durch gefordert, dal durchaus auch divergente Auseinandersetzungen um ihrer
selbst willen gefithrt werden. Wenn beispielsweise mein Kind oder ein Jugendli-
cher in einer Einrichtung offener Jugendarbeit ein Computerspiel mit gewalt-
verherrlichenden Inhalten spielt, dann mischt man sich padagogisch professio-
nell nicht damit ein, daB man dieses Spiel verbietet, sondern daB man sich mit
dem Spielenden iiber die inhaltlich gegebenen Wertvorstellungen (der Gewalt-
verherrlichungen) auseinandersetzt. Das heifit, dab man ihm die fiir unsere Kul-
tur geltenden Wertvorstellungen entgegensetzt. Man wird in aller Regel dann
erfahren, dab es fiir den SpaB am Spiel gar nicht darum geht, sondern um die
strukturell-mediale Qualitidt des Spiels. Man hat dann schon das erreicht, was
man erreichen kann, daB sich der Spielende bewubBt ist, dall er im Inhaltsaspekt
ein Spiel spielt, das abzulehnen ist. Er mag es jetzt ruhig weiterspielen, denn er
hat die Differenz von dem, was am Spiel Lust macht, und dem, was am Spiel
normativ zu verwerfen ist, vollzogen und damit den geltenden Werthorizont
akzeptiert. Dieses Beispiel aus praktischer piadagogischer Arbeit kann veran-
schaulichen, was unter partikularer Einmischung zu verstehen ist.

9.3 Pidagogik und Computerspiele

Auf zwei padagogische Aufgaben im Zusammenhang mit der Veralltiglichung
von elektronischen Bildschirmspielen soll an dieser Stelle nicht niher einge-
gangen werden. Wenn es richtig ist, daBb diese Spiele hiufig nur ein Medium
zweiter Wahl sind, dann bleibt es eine primire Aufgabe der Pidagogik (wie der
Politik und der Planung), jenseits von Computern und Bildschirmspielen attrak-
tive Spielrdume und Freizeitangebote fiir Kinder und Jugendliche zu eréffnen
und in diesem Sinne dafiir Sorge zu tragen, dah Sozialisationserfahrungen viel-
faltig bleiben. Entsprechende Angebote sind nicht zuletzt in der Freizeit-, Kul-
tur- und Erlebnispadagogik entwickelt und erprobt worden. Eine andere, weiter
oben bereits behandelte und daher hier nicht erneut diskutierte padagogische
Aufgabe ist die kritische Auseinandersetzung mit den Medien und ihren Inhal-
ten. Bezogen auf die Computerspiele ist davon auszugehen, dab dazu weder die



Computerspielkultur und Pddagogik - einige Folgerungen 235

bisherige Indizierungspraxis noch die Versuche, analog zur Freiwilligen Selbst-
kontrolle der Filmwirtschaft (FSK) eine Altersfreigabe fiir die Spiele auszuspre-
chen, ausreichend sind.* Vor diesem Hintergrund ist der in Kap. 8 vorgelegte
Versuch einer padagogischen Evaluation von Spiele- und Lernsoftware zu se-
hen.

Etwas nidher eingehen wollen wir auf das, was wir eingangs eine akzeptieren-
de Medienpédagogik genannt haben, also auf ein padagogisches Handeln, daf
die Computerspielkulturen prinzipiell akzeptiert, aber dennoch ein weiterge-
hendes Lernen anregen will.

In dieser Hinsicht sind Video- und Computerspiele von Pddagogen und pid-
agogischen Einrichtungen bisher kaum in den Blick genommen worden. Neue
Medien, zumal die Bildschirmspiele, spielen in der schulischen wie auBerschu-
lischen Padagogik nur eine marginale Rolle. In unserer Befragung gaben z.B.
nur gut 7% an, (auch) haufig in Freizeiteinrichtungen Computerspiele zu spie-
len, und in der Schule wird noch seltener in dieser Weise mit Computern umge-
gangen. Selbst das Spielen im Laden hat - jedenfalls bei den Jungen (13,6%
gaben an, das off zu tun) - offenbar einen héheren Stellenwert als das Spielen in
padagogischen Einrichtungen. Daraus folgt, dal die bisherige pidagogische
Auseinandersetzung mit der Computerspielkultur weitgehend im privaten Be-
reich stattfindet, wihrend offentliche padagogische Einrichtungen - und damit
die professionelle Padagogik - sich um diesen Teil der Lebenswelt von Heran-
wachsenden kaum kiitmmern. Dies hiingt wohl vor allem mit zwei Umstinden
zusammen. Erstens fehlt es in der Regel an der entsprechenden technischen
Ausstattung und zweitens fehlt es oft auch an der Bereitschaft, sich mit diesen
Medien zu befassen. In Zeiten knapper werdender offentlicher Haushaltsmittel
fallt es den offentlich-gemeinniitzigen Einrichtungen schwer, iiberhaupt entspre-
chendes Equipment anzuschaffen, geschweige denn, dauernd auf der Hohe der
technischen Entwicklung zu bleiben. Kiibler hat dieses Zuriickfallen des 6ffent-
lichen Sektors gegeniiber dem privaten und kommerziellen Bereich in einen
Zusammenhang mit politisch gewollten strukturellen Verinderungen gebracht,
,namlich die schrittweise Privatisierung und Kommerzialisierung all jener 6f-

* Die Altersfreigabe der FSK wie der USK (Selbstkontrolle des Verbandes der Unterhaltungssoftware)
ist nach unserer Einschitzung eine Art Erweiterung und altersmiBige Differenzierung dessen, was bei
Indizierungsverfahren eine Rolle spielt. In erster Linie wird auf sexuelle und gewaltverherrlichende
Darstellungen geachtet. Wahrend indizierte Filme oder Spiele nur noch tiber 18jahrigen zuginglich
gemacht werden diirfen, wird bei Altersfreigaben darunter einzuschiitzen versucht, wieviel Sex und
Gewalt in welcher Form (realistisch oder fiktiv) welcher Alters- und Entwicklungsstufe normalerweise
schon zugemutet werden kann. Weitergehende pddagogische Beurteilungskriterien spielen bei diesen
Verfahren letztlich keine Rolle.
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fentlichen Aufgaben, die einstmals zu den Obliegenheiten des klassischen Wohl-
fahrtsstaates zihlten* (1995). Hinter dieser Verdnderung koénnten aber auch struk-
turelle Griinde liegen, die auf der Globalisierung des Informationsmarktes und
auf dessen Dynamik beruhen. Die sogenannte 6ffentliche Hand ist aus systemi-
schen Griinden der ,unsichtbaren Hand* des Marktes in Sachen Flexibilitit grund-
sétzlich unterlegen. Ein Computerspiel ist schneller distribuiert, als es verboten
werden kann, oder es kann iberhaupt nicht verboten werden, weil im trans-
nationalen globalen Netz vertrieben wird, das gleichsam einen hoheitsfreien
Raum, ein Niemandsland, darstellt, in dem kein Nationalstaat etwas verbieten
kann. In einem solchen Fall hat die je lokale Gesellschaft ohnehin nur eine
Moglichkeit, die angesprochenen medialen Sozialisationsprozesse zu beeinflus-
sen — ndmlich iiber die Institutionen des Erzichungssystems und deren profes-
sionelle Handlungszusammenhénge. Die EinfluBstrategien in diesem Kontext
sind aber nicht juristisch, Verbot und Freigabe, sondern die des Diskurses, wie
dies oben am Beispiel des gewaltverherrlichenden Inhalts versucht wurde zu
verdeutlichen.

Ebenso schwierig wie die Uberwindung dieser technisch-finanziellen Hiirden
scheint es, die Vorbehalte der Einrichtungen gegeniiber einem pidagogischen
Engagement in diesem Bereich zu zerstreuen. Denn viele Mitarbeiter sehen die
Aufgabe padagogischer Arbeit eher darin, Alternativen zur kommerziellen Spiel-
und Unterhaltungswelt anzubieten, und lehnen eine Beschiftigung mit den neu-
en Medien prinzipiell ab. Andere fithlen sich zu wenig kompetent oder zu iiber-
lastet, wm in dem Bereich aktiv zu werden. Nicht-mediale Kulturtechniken zu
vermitteln und nicht-virtuelle Erlebnis- und Erfahrungsriume anzubieten, bleibt
— wie erwihnt — ohne Zweifel eine zentrale padagogische Aufgabe, soweit dies
nicht im Sinne einer Bewahrpidagogik gemeint ist. Eine Auseinandersetzung
mit anderen Sozialisationseinfliissen und der heutigen Kinder- und Jugendkultur
kann jedoch nicht nur aus der Distanz oder theoretisch erfolgen, sondern erfor-
dert eine lebensweltorientierte und differenzierte Beschiftigung mit dem, was
dort geschieht.

Eine moglichst vorurteilsfreie Anndherung an die Medienkulturen der Heran-
wachsenden gelingt oft leichter, wenn die eigene Medienbiographie reflektiert
wird. Diese Reflexion gehort in der Regel zu den Arbeitsschritten, die wir in
medienorientierten Lehrveranstaltungen mit Studierenden anregen. Die Verge-
genwirtigung der eigenen Konflikte mit Eltern, Lehrern oder anderen Erwach-
senen in Sachen Medienkonsum, Mode oder Freizeitgestaltung hilft oft, die mitt-
lerweile z.T. entwickelte medienkritische Grundhaltung ein wenig aufzubrechen
und dem heutigen Medienumgang von Kindern aufgeschlossener gegeniiber zu
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treten. Ein zweiter Anniaherungsschritt besteht in solchen Lehrveranstaltungen
darin, die Studierenden eigene Erfahrungen im Umgang mit verschiedenen Vi-
deo- und Computerspielen sammeln zu lassen, und zwar insbesondere mit den
Spielen und Spielgenres, die bei den Kindern und Jugendlichen gerade beson-
ders beliebt sind. Ohne entsprechendes Praxiswissen ist weder eine angemesse-
ne Analyse noch ein intentionales Handeln sinnvoll méglich. AuBerdem kann
auf diese Weise mehr bzw. anderes iiber die Faszination erfahren werden, die
diese Spiele auf die Heranwachsenden ausiiben, als wenn nur iiber entsprechen-
den Theorien und die Ergebnisse motivationspsychologischer Untersuchungen
berichtet wird (vgl. dazu etwa Wagenhiuser 1996; Fritz u.a. 1995).

Solche Erkundungsphasen konnen durchaus auch in pddagogischen Einrich-
tungen selbst erfolgen. Dabei konnen die Kinder und Jugendlichen ggf. eine
Vermittlerrolle iibernehmen, womit aufierdem bereits eine Kommunikations- und
Interaktionsgrundlage fiir nachfolgende piAdagogische Projekte geschaffen wer-
den kann.

Diese beiden Schritte — Reflexion der eigenen Medienbiographie und Erfah-
rungen mit den Bildschirmspielen sammeln — sind keineswegs nur als Vorlauf
fiir die ‘eigentliche’ padagogische Arbeit zu verstehen. Sie markieren vielmehr
jene Aufgaben, denen sich die Piddagogik primir gegeniiber sicht, sobald sie
sich auf die hier diskutierte Thematik einldfit. Wenn eines der Grundprobleme
professionellen padagogischen Handelns das Herstellen offener Anfinge ist (Hor-
ster/Miiller 1996), also die Schaffung von Situationen, auf die sich die Adressa-
ten piddagogischen Handelns einlassen, dann miissen diese Arbeitsschritte be-
reits dem Kern des padagogischen Handelns zugerechnet werden.

Wenn das Bildschirmspiel von Heranwachsenden genauer beobachtet wird,
zeigt sich vielfach, daB diese das Spiel nach eigenen Regeln spielen, die mit dem
von den Programmierern intendierten Spielverlauf nicht oder nur teilweise iiber-
einstimmen. Gisela Wegener-Spoéhring hat solchen spielerischen Eigensinn, den
man als ,,Spiel im Spiel“ oder ,,Spiel mit dem Spiel“ bezeichnen kann, mehrfach
beschrieben (vgl. 1991a, 1991b; siche auch Wiemken 1996). Solcher Eigensinn
wird auch darin sichtbar, daB Kinder und Jugendliche es vorziehen, die Spicle
ohne vorheriges Lesen der Anleitung oder des Handbuches zu spielen. Meistens
fangen sie gleich an zu spielen und erkunden die Spielregeln und Freirdume
sukzessive im Spiel selbst. Da die Grundstruktur bei Spielen eines bestimmten
Genres (z.B. bei Jump&Run-Spielen) immer relativ dhnlich ist, finden sie sich
sehr schnell in einem neuen Spiel zurecht, wenn sie mit dem Genre bereits ge-
wisse Erfahrungen gesammelt haben. Auch das Kopieren von Computerspielen,
das Knacken eines Kopierschutzes oder die Verwendung von Cheats miissen,
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wenn man die Perspektive der Heranwachsenden einnimmt, weniger unter dem
Aspekt von Legalitiit oder Illegalitiit betrachtet werden als unter dem Aspekt der
Verianderung oder Uberlistung von vorgegebenen Spielregeln.® All diese An-
eignungsformen sind insofern Belege fiir einen aktiven und zum Teil bereits
kreativen Umgang. mit einem neuen Medium und Spielzeng.

Solche kreativen Umgangsformen weisen in eine moglichen Richtung auch
des piadagogischen Handelns. Es konnte gezielt nach kreativen und alternativen
Nutzungsméglichkeiten dieser neuen Medien Ausschau gehalten werden. Das
Ziel wire, die normalen und von der Hard- und Software nahegelegten Um-
gangsformen zu erweitern und zu vervielfaltigen. Aufierdem kénnen solche Ver-
suche von seiten der Heranwachsenden, Computerspiele ,,gegen den Strich” zu
spielen, zum Anlah genommen werden, sie auf andere Spiele oder auch andere
Software hinzuweisen, in der dem Anwender mehr bzw. andere Optionen zur
Verfiigung stehen. Es diirfte unmittelbar einleuchten, dab beides nur gelingen
kann, wenn man sich als Pidagoge hinreichende Kenntnisse iiber die Spiele und
iiber die kindlichen und jugendlichen Umgangsformen damit angeeignet hat.

Zu diesem akzeptierenden medienpddagogischen Ansatz gehort auch, daB be-
ziiglich der Video- und Computerspiele nicht nur eine bereits vorgefilterte Aus-
wahl zugelassen wird. Vielmehr stehen zunichst jene Spiele im Mittelpunkt, die
die Heranwachsenden bevorzugen und mitbringen — unabhéingig davon, welche
Spiele oder sonstige Anwendungen oder Dienste man sich als Padagoge viel-
leicht wiinscht. In diesem Sinne kann der Ansatz auch als lebensweltorientierter
bezeichnet werden. Natiirlich kann und wird man als Padagoge versuchen, be-
stimmte Entwicklungen und Reflexionen anzuregen, aber der starting point sind
die vorhandenen Computerspielkulturen. Gerade jene Spiele, die aufgrund ihrer
(z.B. gewalthaltigen) Inhalte zum moralischen oder ethischen Streit provozie-
ren, sollten nicht tabuisiert werden, denn das Spielen solcher Spiele wird damit
nicht verhindert. Allenfalls wird durch deren Ausschluf bewirkt, dah diese Spicle
und ihre Tabuthemen ohne jegliche pidagogische Beteiligung in der Peergroup
verhandelt werden. Soweit es sich dabei um indizierte Spiele handelt, verweisen
wir auf unsere obige Anmerkung zum Jugendschutz. DaB in solchen sensiblen
Bereichen ein gegenseitiges Vertrauensverhiltnis von Heranwachsenden und
Mitarbeitern unerldBlich ist, sollte sich von selbst verstehen. Dieses Vertrauen
wird aber gar nicht erst hergestellt, wenn die Kinder und Jugendlichen den Ein-
druck haben, daB sie lediglich ‘belehrt” werden sollen.

* Amjuristischen Sachverhalt andert das nichts, und zu den padagogischen Aufgaben gehort sicher auch,
die Kinder und Jugendlichen auf die moglichen Folgen solcher Dinge aufmerksam zu machen. Dies
konnte man auch als einen pidagogisch verstandenen Jugendschutz werten, bei dem die Heranwach-
senden nicht vor den Medien, sondern vor polizeilicher bzw. juristischer Verfolgung geschiitzt werden.
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Wichtiger als (vorschnelle) Interventionen sind fiir diesen padagogischen An-
satz also das Beobachten und Zuhéren, das Kennenlernen und Mitspielen. Ak-
zeptierende Medienpidagogik heiBt auch, es kann nicht darum gehen, die Lust
am Spielen zu vermiesen oder sie nur als Einstieg in eine kognitiv-ernsthafte
Auseinandersetzung zu ,,mifbrauchen”, denn auch in dem Fall wird es kaum
gelingen, jenes Vertrauen aufzubauen, das notwendig ist, um als Gespréchs- und
Spielpartner ernstgenommen zu werden. Auf die Problematik piddagogischer
Ansiitze, die einen spielerischen Zugang nur als Einstieg fiir eine ernsthaftere,
und das heiBt kognitiv-rationale Auseinandersetzung mit Medien akzeptieren,
hat bereits von Riiden hingewiesen (1984). Er moniert das vorherrschende
medienpiadagogische Leitbild des ,,miindigen Zuschauers” vor allem deshalb,
weil der darin implizit mitschwingende kulturkritische Zeigefinger mit den Be-
diirfnissen der Mediennutzer in Konflikt geraten kann. Das affektive oder auch
asthetische Interesse an Fernsehunterhaltung oder Computerspielen erscheint
von vornherein als minderwertig, aber es wird durch eine rational-distanzierte
Betrachtung keineswegs aufgehoben. Im Gegenteil: Wenn die von pddagogi-
scher Seite aus vermittelte kognitive Botschaft in zu starkem Widerspruch zu
den Vorlieben der Mediennutzer steht, dann kann dies dazu fithren, daB sie eher
den Piadagogen als den Medien den Riicken kehren. Es gilt also, die Bediirfnis-
se, die der Mediennutzung zugrunde liegen, ernst zu nehmen. Bezogen auf die
Computerspiele heilit das, daB in pidagogischen Settings geniigend Freirdume
fiir das Spielen bleiben miissen. Eine Trennung der Art, dal zu Hause gespielt
wird, im Jugendzentrum aber primér sogenannte ‘sinnvollere’ Beschéftigungen
am Computer ausgefiihrt und engagierte gesellschaftspolitische Diskussionen
iiber die Folgen der Computerisierung und dhnliche Themen gefithrt werden,
wiirde diesem Anspruch zuwiderlaufen.

Wenn beim Umgang mit den (neuen) Medien in erster Linie soziale, affektive
und asthetische Bediirfnisse eine Rolle spielen (vgl. Paus-Haase 1998; Neuf§
1999), dann kdnnen Medienerfahrungen und -erlebnisse zum Anlal genommen
werden, solche Themen und Fragen mit den Heranwachsenden zu diskutieren,
also Themen und Fragen, die sie beschiftigen, iiber die sie aber im ,rationalen
Diskurs™ normalerweise keine Auskunft erteilen, weil man dort tiblicherweise-
nicht zugibt, dab man Angst hat oder unsicher ist, und weil man beispielsweise
LweiB“, dab man Ballerspiele nicht gut finden sollte. Erfahrungen, die Jens
Wiemken mit seinem , Breaking the Rules"-Ansatz gemacht hat,® verweisen

¢ Der ,,Breaking-the-Rules*~Ansatz geht ebenfalls von einer medienpidagogischen Einmischung in die
Computerspielkulturen der Heranwachsenden aus. Dazu gehdrt insbesondere das Herauslésen von
Spielelementen aus dem Computer und ihre Umsetzung in reale Spielsettings (vgl. Wiemken 1996).
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darauf, daB es bei der Umsetzung von Action-Computerspielen in reale Gelan-
despiele unter bestimmten Bedingungen in der Tat méglich ist, mit ,harten Jungs®
iiber Angst und Gewalt in einer anderen Weise als nur theoretisch zu reden, und
dab entsprechend aufgearbeitete Erfahrungen fiir das soziale Lernen von erheb-
licher Bedeutung sein kénnen (vgl. Wiemken 1999).

Eine akzeptierende, sich aber gleichwohl einmischende Medienpddagogik zielt
also darauf ab, die , Kulturen” des Computerspielens, die ja nach unseren Er-
kenntnissen Gleichaltrigenkulturen und keineswegs auf das Computerspielen
begrenzt sind, in verschiedener Hinsicht zu erweitern. Als Erweiterungs-
dimensionen kénnen wir uns beispielsweise vorstellen:

- das Spektrum der Spiele zu vergrofiern, also dazu anzuregen, auch mal andere
Spiele und Spielgenres auszuprobieren;

- unterschiedliche Spielvorlieben als Anlaf fiir diskursive Auseinandersetzun-
gen, spielerische Wettbewerbe und andere padagogische Aktionen statt als
Anlaf fiir Verbote oder Ausgrenzungen zu nutzen;

- Computerspiele durch die Heranwachsenden wie durch piddagogische Mitar-
beiter zu beurteilen, wobei man z.B. die von der Bundeszentrale fiir politische
Bildung herausgegebene interaktive Datenbank Search & Play benutzen kann,
um solche Beurteilungen auch in einer groBeren Offentlichkeit bekannt zu
machen;

- Computerspielideen in gegenstindliches Spiel zu iibertragen, vom Geldnde-
spiel nach dem Vorbild von Pac Man (vgl. Wiemken 1996) iiber die reale
Konstruktion einer /ncredible Machine bis hin zu thematischen Spielaktionen,
in denen Computerspiele neben anderen Elementen eingebaut werden (z.B.
das Spiel Sim City im Kontext eines Projektes zur Zukunft der Stadt); solche
freizeit- bzw. erlebnispadagogische Projekte und Inszenierungen kénnen als
Briicken zwischen virtuellen und realen Erlebnisrdumen betrachtet werden;

- pidagogische Einrichtungen zu vernetzen, womit nicht nur ein Zugang zum
Internet und den dort abrufbaren Spielen, Spiellésungen, MUDs, Datenban-
ken usw. moglich wire, sondern auch eine einfache Kommunikation mit an-
deren Einrichtungen etwa mit Hilfe von e-Mail oder im Rahmen eigener
Diskussionsforen.
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