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Abstract. Aktuelle didaktische Konzepte von Lern— und Lehrplattformen
haben das Potentia verfehlte Erwartungen, der Kombination von
Informationstechnik und digitaler Medien wie dem Internet im
Bildungskontext, zu kompensieren. Massive Open Online Course (MOOC) und
Game-based Learning sind zwel aktuelle didaktische Konzepte, die in dieser
Arbeit prasentiert werden. Dabel wird zunéchst das theoretische Grundgerust
der didaktischen Konzeption vorgestellt. Anschlieend werden die genannten
Konzepte erlautert und eine mogliche Biicke zwischen den zwei Konzepten in
Form eines MOOC-Games vorgestellt. Schliefdlich wird im Fazit auf Chancen
und Probleme des hybriden Konzepts eingegangen.

1 Einletung

Trotz hohen Enthusiasmus beim Einsatz und der Mdglichkeiten der
Informationstechnik und digitaler Medien, wie dem Internet, konnten diese nicht die
hohen Erwartungen ihrer Nutzung im Bildungskontext erfillen (Albirini, 2007). Laut
Albirini lag das Problem nicht an der Informationstechnik an sich, sondern an der Art
ihres Einsatzes. Albirini benennt theoretische Defizite als Hauptursache fir die
verfehlten Erwartungen, bel der EinfUhrung von Informationstechnik im
Bildungskontext,

Bei diesen theoretischen Defiziten handelt es sich um nicht vorhandene oder
ungentigend ausgearbeiteten didaktischen Konzepten, welche Potentiale von digitalen
Medien, wie bspw. ort- und zeitunabhdngige Erreichbarkeit, als Ziel globaler
Kollaboration und Kommunikation zwischen den Lernenden fur das Lernen und
Lehren, einldsen konnten.

Von diesem Problem ausgehend, werden im Rahmen diese Arbeit, aktuelle
ausgewdhlte didaktische Konzepte prasentiert, die den Potentialen digitaler Medien
gerecht werden kénnten.

Doch zu Beginn wird der Begriff der didaktischen Konzeption erklért. Als nachstes
werden aufgrund ihrer reell bzw. potentiell haufiger Anwendung, die auf positives
Offentliches Interesse schliefen lésst, die Konzepte ,MOOC"* und , Game-based
Learning“, vorgestellt.

Danach wird ein hybrides Konzept vorgestellte, das die vorhergehenden Konzepten
integriert und damit eine moglichst optimale Forderung wahrend des Lernens in
Aussicht stellt. Letztlich erfolgen im Fazit, kritische Schlussbemerkungen zum
Einsatz des hybriden Konzepts.



2 Didaktische Konzeption

Naive betrachtet ist Lernen wie in Fig. 1 zu sehen, die Ubertragung von Wissen
zwischen einem Senden zu einem Empfanger.
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Fig. 1. Naive Sicht der Wissensiibertragung (Kerres, 2005).

Dabei wird das zu lehrende ,, Wissen" auf ein ,Medium* Ubertragen und damit zu
~Lerninhalten* zusammengefasst. Der ,Lerner” erlangt Uber eine , Prasentation” den
Zugriff auf das Wissen und kann nun eine erfolgreiche Aufnahme (Rezeption) des
Wissens vornehmen.

Laut Kerres reicht es jedoch nicht, Wissen auf ein Medium zu speichern und den
Lernenden als bspw. Présentation zur Verfligung zu stellen um einen Lernerfolg zu
erhalten (Kerres, 2005). Denn damit werden die kognitiven Prozesse, welche wéahrend
des Lernens erfolgen, ausgeblendet. So ist bspw. das implizite Wissen (u. a
personliche Erfahrung, Intuition und Abstraktionsvermégen Uber einen bestimmen
Themenbereich) einer Expertin etwas anderes als die Explikation (festsetzen in bspw.
Dokumente) dieses impliziten Wissens in Form eines Textes. Schliefflich verandert
sich beim Explizieren mentaler Modelle die Struktur des Wissens. Dieser Wandel
vollzieht sich sowohl bei der Wissenswiedergabe als auch bel der Wissensaufnahme.
Da schliefdlich derjenige, der das Gespeicherte zuriicklesen mochte, die Inhalte in
seine mentalen Modelle Ubernehmen muss, damit Lernen stattfinden kann. Wie in
Fig. 2 zu sehen, transportiert das Medium an sich also nicht das Wissen, sondern kann
nur Lernprozesse anregen (Kerres, 2005).
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Fig. 2: Wissensvermittlung as didaktische Transformation (Kerres, 2005).

Letztlich kann die Wissensvermittlung zwischen einem Sender und einem Empfénger
nur funktionieren, indem das Wissen in einer bestimmten Art und Weise aufgearbeitet
wird, bevor es bestimmte Lernprozesse anregen kann. Dabei wird die Aufbereitung,
wiein Fig. 2 zu sehen, laut Kerres als didaktische Transformation bezeichnet.

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik beschéftigt sich mit der Frage, wie die
didaktische Transformation erfolgen sollte, um Potentiale (wie bspw. der ort- und
zeitunabhéngige Zugriff auf das Internet) von digitalen Medien fir das Lernen und
L ehren, einzul 8sen.

So kann es in manchen Fallen ausreichen, Texte und Graphiken den Lernenden zu
prasentieren, wahrend es in anderen Félen notwendig ware, Ubungsbeispiele im



Rahmen interaktiver Anwendungen zur Verfigung zu stellen. Die letztlich
getroffenen Entscheidungen, gehen aus einer Anayse hervor, die u. a. folgende
Faktoren zum Entscheidungsprozess verwendet (Kerres & Ojstersek et. a., 2009):

1. Merkmaleder Zielgruppe (Wer lernt?)
Die Charakterisierung der Zielgruppe kann dabei Faktoren umfassen wie:
Soziodemografische Daten (u. a Geschlecht, Alter und Bildungsstand),
Vorwissen, Motivation, Lerndauer, Einstellung, Erfahrung und oder
Lerngewohnheiten.
Eine grof3e Bildungsherausforderung entstand, als durch das Entstehen
und gesellschaftliche Durchdringen digitaler Medien, eine Trennung in
der Bildungszielgruppe entstand. So haben Personen, die nach der
Etablierung digitaler Medien aufwuchsen, auf Grund frihkindlicher
Erfahrungen, eine in Richtung digitale Medien ausgerichtete Entwicklung
erfahren (Wagner, 2006). Diese, as Digital Natives bezeichnete
Personengruppe, zeigt eine natlrliche Affinitét bzgl. der Mdglichkeiten
der digitalen Medien. Dagegen miissen sich Personen, die nicht diesen
Vorteil genielien, sich als sogenannte Digital Immigrants in die Welt der
digitalen Medien eingewthnen. Darliber hinaus gibt es die sogenannte
Personengruppe der Participation Gap (Jankis, 2006); Teile der
Gesellschaft, die an den Mdglichkeiten der neuen Medien nicht teilhaben,
obwohl diese fir sie zuganglich wére.
So kann eine Zielgruppe aus Digital Natives bestehen.
Diese unterscheiden sich u.a in der hoheren Priorisierung bzgl.
Bildinformationen, einer geringeren Geduldspanne und einer hohen
Akzeptanz von Spielumgebungen in Lernkontexten gegeniiber Digital
Immigrants (Wagner, 2009).

2. Spezifikation von Lerninhalten (Was wird gelernt?) und
Lernzielen (Wozu wird gelernt?)
Bei der Bestimmung von Lernzielen kann u. a. unterschieden werden
zwischen Kenntnissen, Verstehen, Anwenden, Bewerten, Einstellungen,
Werten und eventuellen Bewegungsabléufen.
Bei den Lerninhalten kann es sich u. a. um Présentationsfolien mit Texten
und Grafiken, Audio- oder Videodateien handeln.

3. Didaktische Methode (Wie wird gelernt?)

Dabei geht es um die eigentlichen didaktische Transformation und
Strukturierung der Lernangebote zur Aktivierung von Lernprozessen und
damit um die Beantwortung der Frage: ,[...] wie Fakten, komplexe
Zusammenhange, Ablaufe, Prozesse aufzubereiten sind, damit Lernen
stattfinden kann und ein Lernerfolg eintritt.”

Eine didaktische Methode ist bspw. die Présentation. Dabei werde
Lerninhate der Zielgruppe in Form von Text, Graphiken und
gesprochenen bzw. aufgenommenen Wort und Bild vorgestellt.



Die Faktoren der ,,Merkmale und Funktionen der gewahlten Medien und Hilfsmittel
(Womit wird gelernt?) und ,Merkmale der Lernsituation und Spezifikation der
Lernorganisation” werden an dieser Stelle erwahnt, aber um im Rahmen dieser Arbeit
zu bleiben, nicht weiter beleuchtet.

Laut Kerres & Ojstersek et. al., stehen al diese Faktoren in einem Verhdtnis
wechselseitiger Abhangigkeit zueinander. So erfordern bestimmte Merkmale der
Zielgruppe den Einsatz bestimmter didaktischer Methoden. Verandern sich Lernziele,
so kann dies aso ebenfalls Konsequenzen fir die didaktische Methode nach sich
Ziehen.

Die folgenden didaktischen Konzepte werden aus der Sicht der Zielgruppe (Wer
lernt?) und der Didaktischen Methode (Wie wird gelernt?) vorgestelit.

3 MOOC

MOOC (Massive Open Online Course) ist ein ,,Phdnomen”, das von den Ivy-L eague-
Elitehochschulen in den USA mit initiaisiert wurde. So wurde im Jahre 2001 von der
Stanford Universitét in den USA, ein Kurs angeboten, an dem zu Beginn 160000
Personen teilnahmen. Das MOOC in Fig. 1 verfugt, wie bel den Class Facts
abgelesen werden kann, Uber 39475 Teilnehmer. An diesen Beispielen wird deutlich,
dass MOQOCs das Interesse einer grof3en Menge von Lernenden zu binden wissen.
Schumacher konnte folgende Merkmale von MOOCs abstrahieren —wobei sich die
folgende Ausarbeitung auf xMOOCs, die auf Basis von Broadcast-Konzepten
Lerninhalte bei ihren Teilnehmern abliefern, bezieht— (Schumacher, 2013):

3.1 Déefinition

Open: Es existieren keine Zugangsvoraussetzungen, wie bspw. bestimmte
Bildungsvoraussetzungen (Abitur, Meisterlehre, Lehrlingsausbildung, etc.). Damit
sind die Kurse fir jeden mit der passenden Hardware und einem Internetzugang
gedffnet. Des Weiteren werden die Kurse kostenlos angeboten. Unter Open wird aber
laut Schumacher nicht Open Content (freizugéngliche Inhalte) bzw. Open
Educational Resources verstanden. Denn nach Abschluss eines MOOCs verféllt auch
der Zugriff auf die Lernressourcen des MOQOCs. Somit bleiben die Inhalte Eigentum
der MOOC-Anbieter.

Massive: Laut Downes sollte die Zahl von 150 Teilnehmern eines MOOCSs nicht
unterschritten werden. Fir Baumgartner ist diese Zahl die Grenze, jenseits deren es
fur die Teilnehmer schwierig wird, einen ,[...] inhaltlich qualitdtsvollen sozialen
Austausch zu pflegen [...]“. Dabel sprechen Downes und Baumgartner die
sogenannte Dunbar-Zahl an. Diese Zahl entstammt einem Konzept, welches besagt,
dass durch die Evolution, unsere Grofhirnrinde so strukturiert ist, dass wir im
Durchschnitt nicht mehr als 150 soziale Beziehungen unterhalten und langfristig
pflegen kdnnen.



Nach oben hin, existieren keine Beschrankungen bzgl. der Teilnehmeranzahl eines
MOOCs. Wobei Downes bei einer sehr grof3en Teilnehmerzahl, die Gefahr einer
Gruppenbildung sieht. Diese wiederum, konnten u. a. Diversitdt der Meinungen,
Lernziele, Perspektiven und Schwerpunkte eines MOOCs geféahrden.

Online: Kurse werden vollsténdig online angeboten und sind damit weltweit
erreichbar. Im oberen rechten Bereich der Fig. 1 ist dazu ein kleiner Ausschnitt der
Aufenthaltsorte der Teilnehmer eines MOOCs zu sehen.

3.2 Zielgruppe

Die Punkte Massive, Open und Online lassen vermuten, dass MOOCs eine sehr breite
Zielgruppe erreichen. Schulmeister umschreibt dies mit den Worten: ,,[...] MOOCs
haben kein eindeutiges Klientel [...]“ Da MOOCs bel ihrer Nutzung Kenntnisse
benttigen, die dem normalen Onlinesurfen entsprechen, sollten MOOCs auch von
Digital Immigrants mit wenig Einuibung bedient werden kdnnen.

3.3 Didaktische Methode

Ein MOOC-Kurs lauft nach einem festen Zeitplan zwischen 6 - 8 Wochen. Dabei
stellt eine Lehrperson ublicherweise mehrere Kursvorlesungen in Videomitschnitten,
an einem festen Tag der Woche, den Teilnehmern zur Verfligung. Wie solch ein
Videomitschnitt aussehen kann, ist auf der rechten Seite der Fig. 4 zu erkennen. Wie
in Fig. 3 an der Ste Map —welche die typische Inhaltsgliederung eines MOOCs
darstellt— zu sehen, werden diese Vorlesungen mit Foren und Wikis ergénzt, in denen
sich die Kursteilnehmer untereinander austauschen kénnen. Um den Lernerfolg
sicherzustellen, wird, wie auf der linken Seite zwischen den Videos der Fig. 4 zu
sehen, zwischen den Videosequenzen kleine Tests eingebaut. Dariber hinaus kénnen,
wie in der Ste Map zu sehen, sogenannte Homework Assigments von den
Kursteilnehmer geldst werden. Dabel handelt es sich um Hausaufgaben, in deren
Rahmen Fragen bzgl. der jeweiligen Vorlesung beantwortet werden missen. Wie auf
der rechten Seite der Fig. 4 zu erkennen, schliefdt jede Vorlesung mit einer groéfReren
Prifung ab, die sich jeweils an dem bis dahin behandelte Lernmateria orientiert.
Diese Priifungen werden jeweils in der Mitte und am Ende eines MOQOCs abgefragt.
Erst wenn die Hausaufgaben, Priifungen und Test mit einer bestimmten Punktezahl
bestanden sind, wird den Teilnehmern die erfolgreiche Teilnahme an einem MOOC
durch ein Zertifikat bestétigt.
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2013).



Question 6 o PR
Scientific Notation. Often in astronomy we use very large or very small numbers_This question demonstrates how to enter g Ahdromeda GB'BXV (M31)

these numbers as answers to numeric value problems

The nearest star is approximately 3.8 &13 kilometers away from Earth (otherwise written as 38,000,000,000,000 kilometers).

another star is ten times father away, how far away is that second star from Eath?

Express your answet in units of kilometers.

360.000.000.000.000]

R. Gendler

Question 7

‘The night sky is broken up into many diflerent regions. each associated with a

Muttiple Numeric Question. In a ‘multiple numeric question’, studsnts will need to enter two or more answers to complets the
constelation. How many Separate regions are here in modem astionomy?

problem. The answers should be separated by a space and nothing else

For the first answer, identify the number for the equation that has been algebraically solved for D. Second, identify the number

for an equation that has not been solved for any variable. &n

Summary

+ On aclear, dark night, can see as many as 3000 stars.
* We use names and groupings from ancient Greece because
Question 8 pattern is (almost) unchanging
* Yet sky changes by the hour and season
The final grade of this course includes which of the following elements? Select the two options that apply. + Relative positions of stars do not change, admitting a
geography of the sky
+ Entire pattern revolves daily: stars rise in the East
Final exam across sky to set in the West
Practice problem sets + This week: Understand apparent motion and find
mathematical formulation

7 Discussion forum posts

7 Invideo quizzes

Homework sets

Fig. 4. Feedback durch Testaufgaben innerhalb einer Videovorlesung eines MOOCs zum
Thema: ,, Introduction to Astronomy* (Coursera, 2013).

34 Kritik

Wahrend die Macher von MOOC euphorisch den ,, Death Knell for the Lecture”, also
das Todesgelaut fur die Vorlesung bekundeten, wird seitens Schulmeister Kritik laut:
MOOCs lassen sich laut seiner Aussage as Massensendungen bzw. Broadcast-
Methode begreifen, dhnlich einer Massenveranstaltung, wie sie im Fernsehen und
Radio vorzufinden sind. Wobel jedoch MOOCs im Vergleich zu Massenveranstaltung
Uber Feedback durch Testaufgaben verfiigen. Des Weiteren auR3ert sich Schumacher
zu MOQOCs. ,In Wahrheit sind MOOCs letztlich die Fortfihrung der uraten
Vorlesung mit anderen Mitteln —wo der eine doziert und der andere notiert*

Obwohl MOOCs keine feste Zielgruppe besitzen, impliziert die ihnen
zugrundeliegende Lernmethode gewisse L erntypen.

Laut Schumacher sind dies Lernende, die sich durch mehr Fihrung und standige
Rickmeldung mehr Sicherheit erhoffen. Auf der anderen Seite jedoch, wird den
Teilnehmern eines MOOCs, ,, [...] nicht durch Tutoren, Dozenten oder Veranstaltern
geholfen, sie werden alleine gelassen.”



Diese Gegensétze sind sicherlich einer der Griinde warum MOQOCs eine sehr hohe
Abbruchquote aufweisen. Dazu kommt noch, dass in den Foren keine
Echtzeitkommunikation stattfindet. Es ist aso keine spontane Kommunikation
zwischen den Teilnehmern moglich. Dies kann sich negativ auf die Mativation
auswirken (Tan: MOOCs vs MOOGs, 2013).

Darliber hinaus, wurde die Kritik von Schulmeister, welche MOOCs ads
Geschéftsmodele identifiziert, unléngst durch die Ankindigung von MOOC-Anbieter
Udacity, im Januar 2014 erste kostenpflichtigen Kurse anzubieten (Hockenson, 2013),
bestdtigt. Damit ist die Feststellung von Schulmeister, MOOCs wirden eine
Zweiklassenbildung fordern, in der die Zahlenden auf persdnliche Betreuung aus
einem universitéren Umfeld zurtickgreifen kénnen, wahrend die Anderen vor ihren
Rechnern mit den Aufgaben von den Kursanbietern alleingelassen werden, nicht von
der Hand zu weisen.

4  Game-based Learning

Sogenannte  Massively  Multiplayer Online Games (MMOGSs) erreichen
Teilnehmerzahlen mit denen derzeit kein MOOC konkurrieren kann. So hatte World
of Warcraft (WOW) im dritten Quartal 2013, 7,6 Millionen Abonnenten (Activision
Blizzard Inc, 2013) verzeichnet. Das MMOG ,,League of Legends* erreichte im Jahre
2012 sogar 12 Millionen aktive Teilnehmer, taglich (Evangelho, 2012). Diese Zahlen
verdeutlichen die zahlreichen Teillnahmen an MMOGs und ein grof3es Interesse an
Spiden.

4.1 Déefinition

Auf Basis unterschiedlicher Definitionen flr das Phédnomen des ,, Spiels’, entwickelte
Wagner eine Interpretation, Uber die sich die grundlegenden Eigenschaften eines
Spiels folgendermal3en umschreiben lassen (Wagner, 2009):

~Spiel ist regelbasierte Interaktion, die den Spieler emotional bindet und innerhalb
eines von der objektiven Realitét abgegrenzten Raums stattfindet.”

Bei regelbasierten Interaktion kann es sowohl um die Interaktion mit einen oder
mehreren Objekten bzw. dem Spiel(zeug) gehen as auch um die Interaktion mit
anderen Teilnehmern des Spiels. Wenn nun diese Interaktion ausschliefdlich tber
digitale Kommunikation stattfinden, wie Uber das Internet, kann von einem digitalen
Spiel gesprochen werden.

Nach Wagner ist ein Spiel prim& emotional motiviert. Somit sind individuelle
Geflihlseigenschaften der Lernenden immer ein Bestandteil eines Lernspiels. Eine
positive emotionale Bindung an der regelbasierte Interaktion fihrt zu einer
intrinsischen Motivierten und damit auch freiwilligen Teilnahme am Spiel.



4.2 Zielgruppe

Digitale Natives eignen sich durch ihre hohe Akzeptanz von Spielumgebungen in
Lernkontexten, as Zielgruppe fir Game-based Learning. Eine potentielle Zielgruppe
wéren auch Personengruppen, die regelméflig in Spielumgebungen wie MMOGs
verweilen.

3.3 Didaktische Methode

Nach Kerres & Bormann et. al. gestaltet sich der Spielablauf eines Game-based
Learning Szenarios folgendermalien (Kerres & Bormann et. al., 2009): Beim Erlernen
eines Spiels erwirbt der Spieler Wissen Uiber die Bestandteile und Regeln eines Spiels.
Die Menge der Regeln ist somit zu Beginn nicht vollsténdig bekannt. Erst beim
Umgang mit dem Spiel, erfahrt der Spieler was, wo und wie zu tun ist.

So werden dem Spieler in Fig. 5 Méglichkeiten zur Interaktion gegeben. Aber nur
eines dieser Mdoglichkeiten ist im Kontext des Spielabschnitts korrekt. Zudem wird
der Spieler emotional —durch die Darstellung eines bewegungslos liegenden
Menschen— bewegt. In der Absicht dem Ohnméachtigen zu helfen, tétigt der Spieler
eine Interaktion mit dem Spiel. Tétigt er eine falsche Eingabe, wie es im linken
oberen Abschnitte der Fig. 5 geschehen ist, wird der Spieler von dem Spiel (ber die
falsche Eingabe informiert und erhdt nun die Moglichkeit erneut eine Interaktion
vorzunehmen. Dabel entwickelt der Spieler mit jeder Wiederholung der Interaktion
ein zunehmend komplexes Bild von der Spielwelt, die je nach Bedarf aus dem
Gedéchtnis aufgerufen werden kann. Je nach Komplexitét des Regelwerks kann die
Erlernung dieser Spielwelt mehrere Spieldurchgénge erfordern.
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Fig. 5: Bildausschnitte aus einem Erste-Hilfe-Spiel (Marchiori et. a., 2012).

Dabei vollzieht sich ein Kompetenzerwerb, der im Fall der Fig. 5 von einem Notruf
bis zur Ersten Hilfe Leistung reichen kann. Je grofRer dieser Erwerb ausféllt, desto
erfolgreicher kann der Spieler mit dem Spiel interagieren und sient sich mit
zunehmend schwerer werdenden Herausforderungen konfrontiert, die wiederum seine
Kompetenz herausfordert. Eine ausgeglichene Herausforderung stellt sich ein, wenn
ein Spiel nicht zu leicht und nicht zu schwer ist. Dabei erreicht der Spieler einen
sogenannten ,, Flow"-Zustand (Csikszentmihalyi, 1975). In diesem Zustand erlebt der
Lernende eine hohe Motivation, die erst mit der Unterbrechung des Flows abklingt.
Eine Unterbrechung des Spielflusses kann geschehen, wenn der Spieler in der
Spielwelt nicht mehr weiterkommt, weil seine Kompetenzen nicht mehr ausreichen.
Der Spider muss also neue Kompetenzen erwerben um zuriick in den Flow zu
gelangen. Hiermit wird ein Lernprozess angeregt, der, wenn er erfolgreich verlauft,
mit einem Zurtickkehren in den Spielfluss und damit, mit der Anwendung seiner neu
erlangten Kompetenzen belohnt wird. Aber auch Faktoren aufferhalb des Spiels, wie
bspw. Hunger und Mudigkeit kbnnen den Flow unterbrechen.

Eine andere Mdoglichkeit der Verwendung von Game-based Learning ist die
Integration von Spielen in eine Lernsituation. Laut Kerres & Bormann et. a. kann ein
Spiel dabel ,[...] dadurch didaktiert werden, dass eine Ingtruktion fir die
Spieldurchfiihrung erfolgt, die bestimmte Erfahrungen bei den Tellnehmenden
induzieren soll [...]". Dasfolgende Beispiel soll diese Aussage verdeutlichen: In einer
Vorlesungsfolie zu einem bestimmten Thema, bestehen Verweise, die bei der



Ausfihrung den Lernenden zu einem Spiel leiten. Dabei kann er bspw. in den
Vorlesungsfolien theoretisches Wissen bspw. die ballistische Flugbahn von
Geschossen erwerben, dass er dann in einem Physikspiel, indem er eine virtuelle
Kanone einstellen soll, anwendet.

Laut Kerres & Bormann et. al. dient ein Spiel der Motivierung, der Emotionalisierung
und der Selbsterfahrung. In der Auswertung der eigenen Spielerfahrung findet der
eigentliche Lernprozess statt. Um beim obengenannten Beispiel zu bleiben, soll der
Spieler mit einer virtuellen Kanone Ziele anvisieren und durch ein ballistisches
Geschoss treffen. Ob er jedoch getroffen hat und wie genau dabei seine Treffer
ausgefallen sind, erféhrt er erst nach dem Abschluss des Spiels. Denn dann wird ihm
eine Statistik fir bspw. seine Trefferquote und seine Treffergenauigkeit vom Spiel
prasentiert. Hierbel findet also eine Evaluierung der zuvor erlangten und
angewendeten Kompetenzen statt.

Eine andere Mdglichkeit, wie Lerninhalte und Spiele miteinander verbunden werden
kénnen ist das Einbetten von Lerninhalten ins Spiel. Dabel werden Lernaufgaben in
den Spielverlauf eingebettet. Diese Aufgaben missen im Laufe des Spiels geldst
werden. Erst mit dem Ldsen dieser Aufgaben ist das Erreichen eines weiteren
Spielabschnitts moglich. Laut Kerres & Bormann et. al. ist ,Das Spiel [...] die
Belohnung fir eine Aufgabenldsung. Dabei kénnen die Aufgaben inhaltlich an die
Spielhandlung anknipfen.

So wére es denkbar, den Spieler virtuell auf einer einsamen Insdl stranden zu lassen.
Um das Spiel zu beenden bzw. die virtuelle Insel lebend zu verlassen, miisste der
Spidler zuerst eine Unterkunft bauen. Dazu misste er erst einma Holz bzw.
Baumaterial finden, wenn er dies getan hat bendtigt er ein Werkzeug zum Bearbeiten
des Baumaterials. Doch bevor er damit Uberhaupt anfangen kann, muss er zunéchst
seinen virtuellen Hunger und Durst stillen. Wie an diesem Beispiel zu sehen, héngen
die Aufgaben (Hunger, Durst stillen; Werkzeug herstellen; Holz finden; Unterkunft
bauen) eng mit der Spielwelt zusammen und bauen aufeinander auf bzw. sorgen bei
ihrer Erledigung fir ein vorankommen im Spielablauf, der schliefllich im
Spielabschluss (Insel im selbstgebauten FloR oder Insel mit Hilfe von einem durch
Rauchzeichen eines Feuers zur Insel geleiteten Schiffes zu verlassen) mindet.

Aber genauso ist es mdglich die Aufgaben unabhéngig von der Spielhandlung
aufkommen zu lassen. So kann bspw. eine Tir in einer Spielumgebung nur gedffnet
und damit ein neuer Spielbereich betreten werden, wenn der Spieler Primzahlen und
nicht Primzahlen richtig identifiziert. ,Die Aufgabe ist lediglich als Turoffner
konzipiert, sieist nicht inhaltlich mit der Story verbunden. (Kerres & Bormann et. al.,
2009)“ Auf diese Weise kdnnen aus einer Menge von Aufgaben, in Abhéngigkeit des
Fortschritts im Spiel bzw. des Lernstandes des Spielers, eine dazu passgenaue
Aufgabenstellung ausgewahlt werden. Derart gestrickte Aufgaben kdnnen aber zu
einem Verlassen des Spidflusses bzw. des Flows fihren. Und damit in einer
geringeren Motivation im Vergleich zu den inhaltlich eng an die Rahmenhandlung
gekniipften Aufgaben resultieren.



34 Kritik

Beim Abschluss eines Game-based Learning Szenarios wird normalerweise kein
Nachweis, wie das Zertifikat eines MOOCs, Uber eine erfolgreiche Durchfiihrung
erworben. Einer der Grinde dafUr, wére moglicherweise, dass trotz der Evaluierung
der im Spiel erlangten Kompetenzen durch angezeigte Ergebnisse, sich en
Lernerfolgt nicht zwangdaufig einstellen lasst. Denn laut Werner (Knopp, 2010)
nimmt jeder wéhrend der Interaktion mit einem Spiel ,[...]etwas vollig anderes mit,
wie in einer Schulstunde, an deren Ende jedes Kind etwas vollig anderes erfahren
hat.

Wagner glaubt, dass das Wissen, das im Spiel erlernt werde, werde nicht mit der
realen ldentitdt des Spielers, sondern mit einer sogenannten projecting identity
erlangt. Denn der Spieler bewegt sich laut Wagner beim Spielen mit drei |dentitéten.
»In seiner realen — aus der heraus er sich selbst beim Spielen beobachtet; in seiner
Spidlidentitdt und in einer dritten, die eigene Winsche, Vorstellungen und
Sichtweisen auf die virtuelle Identitét projiziere[...]* Und weil diese permanent
eigene Vorstellungen und Erfahrungen auf die Spielfigur tbertrage, lerne jeder eben
etwas vollig anderes (Knopp, 2010).

Eine Mdglichkeit wie MOOCs und Game-based Learning zusammengefihrt um
damit negative Aspekte beider Konzepte zu kompensieren, wird im folgenden
Abschnitt vorgestellt.

5 MOOC Game

Tan betrachtet MOOCs aus der Sicht des Spieldesigns. Seine Motivation bestand
dabei, die Kurselemente eines MOOC mit dem Erganzen von Spielelementen zu
vervollsténdigen. Damit ist jedoch nicht das Einbetten von Spielen in MOOCs oder
umgekehrt gemeint, sondern das Anlehnen des MOOC-Designs an Spieldesign und
damit die Konzipierung eines MOOC-Games. Tan kam dabei auf folgende
Empfehlungen, wie MOOCs um Designelemente eines Spiels erganzt werden kénnen
(Tan: Towards aMOOC game, 2013):

5.1 Optimale Herausforderungen

Um einen Flow in einem MOOC bei den Teilnehmern anzuregen, sollte die
Herausforderungen bzw. der Tests in einem MOOC an die Kompetenz der MOOC-
Teilnehmer angepasst werden. So sollten die Videovorlesungen oftmals mit kleinen
Abfragen angereichert werden, die sich in ihren Inhalten an den bis dahin
prasentierten Wissen orientieren. Darlber hinaus sollten diese Tests mehrfach
wiederholbar sein. Dies soll sicherstellen, dass eine neue Videoverlesung erst dann
beginnen kann, wenn sich das bisher présentierte Wissen bei den Teilnehmern
festigen konnte. Ahnlich wie in einem Spiel, bei dem, vor dem Beginnen eines neuen
Spielabschnitts, alle vorherigen Spielabschnitte erfolgreich absolviert werden muissen.



5.2 Unterschiedliche Interaktionsvarianten

Wie in einem MMOG sollten Herausforderungen eines MOOCs unterschiedliche
Interaktionsvarianten unterstiitzen. So kann wahrend eines Tests —ghnlich wie bei
einem schwierigen Gegner in WOW- die Kooperation von einer bestimmten Anzahl
Teilnehmer notwendig sein. Aus dieser Notwendigkeit gebildete Teams, verfligen
Uber eine Mdglichkeit zur Echtzeitkommunikation um die Aufgaben des Tests
gemeinsam zu bewdltigen.

Eine zusétzliche Variante der Interaktion zwischen den Teilnehmern besteht darin,
dass Team gegen Team oder einzelne Teilnehmer im Rahmen einer Aufgabe
gegeneinander antreten missen.

53 Konzept

Auf Basis der Empfehlungen entwickelte Tan ein Konzept zu einem MOOC-Game
(Tan: Towards a MOOC game, 2013). Dabei soll die optimalen Herausforderungen
durch das Einteilen eines MOOCs in unterschiedliche Abschnitte, &hnlich den
Abschnitten (Level) eines Spieles erreicht werden. Wie in Fig. 4 zu sehen, besteht
jeder Abschnitt des MOOC-Games aus einer Einfuhrung (Tutorial) von der aus die
Teilnehmer (Player) anhand einer Aufgabe (Task) wie bspw. einem Test ihre,
wahrend der Einfihrung erworbenen Kompetenzen, unter Beweis stellen kénnen.

Da jeder Teilnehmer unterschiedlich schnell wahrend eines Abschnitts voranschreitet,
wird ein Aufsteigen in den néchsten, stérker fordernden Abschnitt —der Anstieg in der
Anforderung an die Teilnehmer wird in Fig. 4. durch die dunkler werdende Farbung
der Task-Abschnitte symbolisiert— nur méglich, wenn die Evaluierung der
Kompetenzen im Lauf der Aufgaben erfolgreich verlaufen ist. Um langsamere
Teilnehmer zu berlicksichtigen, kénnen die meisten der Abschnitte unter einem
geringen Abschlag bei der Gesamtkursbewertung wiederholt werden. Ahnlich wie
Prifungen, die am Ende eines MOQOCs bzgl. der Zertifizierung abgefragt werden,
erwartet die Teilnehmer am Ende des MOOC-Games ein letzte Abschnitt (Boss
Level) in Form eines oder mehrere Abschlusstests, die individuell gelést werden
miissen.

Level 1 Level 2 Leveln Boss Level

Player1

.

w

Tutorial Task Tutorial

Task

Tutorial

Task " Tutorial | Tesk | —
Player2 W

Tutorial Task Tutorial

,;- I " | Task

Fig. 6: Konzept eines MOOC-Games (Tan: Towards a MOOC game, 2013).

Die Bereitstellung unterschiedlicher Interaktionsvarianten erfolgt indem Teilnehmer
innerhalb der gleichen MOOC-Game-Abschnitte —wie in Fig. 4 bei Level 2 zu sehen—
sich in sogenannten Arenas zu Teams zusammenschlief3en kénnen, um entweder die
Aufgaben gemeinsam zu bearbeiten oder die Einfihrung gemeinsam zu absolvieren.



6 Fazit

MOOCs sprechen viele Menschen an, haben aber auch viele Abbrecher. Spiele haben
das Potential sogar noch mehr Menschen anzusprechen, die auch im Spiel verbleiben.
Eine Kombination von Spielen und MOOCs zu einem MOOC-Game-Konzept kdnnte
eine Antwort auf die hohe Abbruchquote von MOOCs bedeuten. Ein MOOC-Game
kénnte durch Kollaboration in Echtzeit einen Flow erzeugen und Digital Natives und
Digital Immigrants gemeinsam, motivierend in Lerninhalte involvieren. Ein MOOC-
Game konnte auch den unbestimmten Lernerfolg beim Game-based L earning mit der
Evaluierung durch Tests, wie sie bel einem MOOC erfolgt, kompensieren.

Dariber hinaus, enthdlt ein MOOC-Game jedoch keine Betreuung der Teilnehmer.
Somit wurde einer der Grinde fur die hohe Abbruchquote eines MOOCs bei einem
MOOC-Game nicht beseitigt. Anzumerken wére auch, dass ein MOOC-Game durch
die Assoziation mit Spielen von gewissen Personengruppen als unserids
wahrgenommen werden konnte. An dieser Stelle sei gesagt, dass Implementierung
und empirische Studien eines MOOC-Games noch ausstehen. Diese werden laut Tan
in zukUnftiger Forschung ausgearbeitet werden (Tan: Towards a MOOC game, 2013).
Eine tiefer gehende Analyse, der in dieser Arbeit vorgestellten didakti schen Konzepte
war aufgrund des Umfangs dieser Arbeit nicht moglich. Diese kann evtl. in kiinftigen
Arbeiten erfolgen.
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