Einleitung

Die Idee, digitale Spiele zu Lernzwecken einzusetzen, ist nicht so neu, wie man
vermuten konnte. Bereits in den 1980er Jahren entwickelten z. B. Malone (1980a,
b) und Lepper (1987) theoretische Uberlegungen zum Lernen mit Computerspie-
len hinsichtlich der Frage »What Makes Things Fun to Learn?«." Der Fokus lag
zunichst auf Simulationen als Lernmedien (vgl. Bredemeier/Greenblatt 1981). In
den 1990er Jahren riickte jedoch die sogenannte »Killerspiel-Debatte« mogliche
negative und beeintrichtigende Wirkungen digitaler Spiele sowohl in der gesell-
schaftlichen und als auch in der wissenschaftlichen Diskussion in den Mittelpunkt
(vgl. z. B. Anderson 2004; Salisch et al. 2007). Das Spiel wurde vor allem als
»moralisch verwerfliches Spiel« diskutiert und nicht weiter als »frohlich-niitzli-
ches Spiel« (vgl. Ganguin 2010: 166 ff.). Unter dem Schlagwort »Edutainment«
und ab den 2000er Jahren im Zusammenhang mit dem Begriff »Serious Games«
wurden digitale Spiele wieder verstédrkt als Lern- und Trainingsmedium in der
Offentlichkeit und der Forschung wahrgenommen. Damit wiederholt sich fiir digi-
tale Spiele ein Diskursverlauf, der sich bei dem Aufkommen vieler Medien zeigt:
Zunichst gewinnen Positionen, die negative Wirkungen postulieren, die Deutungs-
hoheit (vgl. Kunczik/Zipfel 2006: 27). Dies veranschaulichen Kunczik und Zipfel
fiir Mérchen, Theater, Literatur und den Kinofilm. Erst nach einer gewissen Zeit
und Etablierungsphase der Medien verbunden mit umfassender Forschung zu den

1 Laut Malone tragen beim Computerspiel besonders die Herausforderung sowie Fanta-
sie und Neugierde zum Spielspal} bei und unterstiitzen das Lernen (vgl. Malone 1980a:
162).
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moglichen negativen Effekten werden wieder die positiven Potenziale — sozusagen
als Gegenpol — in die wissenschaftliche Diskussion einbezogen. An dieser Stelle
setzt die vorliegende Arbeit an und wahlt dazu medienpiddagogische Perspektive,
welche um die Sichtweise der Medienwirkungs- und nutzungsforschung sowie um
Ansitze aus den Game Studies ergénzt wird.

Die Hoffnung, Lernen »besser«, also einfach oder effizienter, zu gestalten, fiihrt
zu einem wachsenden Interesse der Forschung sowie von Piadagogen, Eltern, Spie-
lern und Spieleentwicklern® an Serious Games (mit dem Begriff »Lernspiel« nur
unzuldnglich und partiell iibersetzt) bzw. an dem digital game-based Learning.
Die Anwendungsfelder von Serious Games sind vielfiltig — sie kommen z. B. beim
Militér, in Schulen, in Unternehmen zur Weiterbildung oder im Gesundheitsbe-
reich zum Einsatz (vgl. Michael/Chen 2006). Aus medienpddagogischer Perspek-
tive stellt sich die Frage, ob digitale Spiele als Lehr-Lern-Medium einen Platz im
Schulunterricht erhalten sollten. Der Medieneinsatz hat eine lange Tradition im
Schulunterricht (vgl. Albers et al. 2012: 7). So etablierten sich beispielsweise in den
1960er Jahren die Unterrichtsfilme, in den 1980er Jahren PCs und in den 1990er
Jahren mit der Initiative »Schulen ans Netz« die internetfihigen Computer. Aktu-
ell sind es digitalen Medien, wie digitale Whiteboards oder Tablets, die Einzug in
den Schulunterricht halten. Laut Magenheim und Meister (2012: 28) verdeutlicht
dieser Umstand, dass dem medienbasierten Lernen in Schulen zunehmend mehr
Raum gegeben wird, um auf gesellschaftliche und technologische Entwicklungen
und den damit einhergehenden veridnderten Zugangsmoglichkeiten zu Wissen zu
reagieren.’ Damit ist die Hoffnung verbunden, das Lernen interessanter zu gestal-
ten und neue Lernformen zu erschlieBen — kurz: Lernen soll schneller, leichter und
besser werden (vgl. Paechter 2007: 377).*

Diese Euphorie zeigte sich auch in den ersten Ansétzen zu Serious Games bzw.
digital game-based Learning (vgl. Aldrich 2004; Gee 2003, 2005; Michael/Chen

2 Sofern im Folgenden Personenbezeichnungen in ménnlicher Form verwendet werden,
sind mit diesen stets sowohl minnliche als weibliche Personen gemeint. Ausnahmen
werden entsprechend kenntlich gemacht, z. B. wenn geschlechtsspezifische Unter-
schiede thematisiert werden.

3 Der Einsatz von Medien im Schulunterricht wird bis heute vornehmlich unter dem
Aspekt des bestmoglichen Lernerfolgs diskutiert (vgl. Meister 2013: 48). Neben den
konkreten fachlichen Lernerfolgen spielen aber die Medienbildung und Medienkom-
petenz eine zunehmend groflere Rolle. Diese miissten nachhaltig in den Unterricht in-
tegriert werden, denn die bisherige Integration sei durchaus ausbauféhig (vgl. Meister
2013: 49).

4 Schneller muss nicht zwingend auch besser bedeuten, denn um ein umfassendes und
grundlegendes Verstdndnis zu entwickeln, bedarf es ausreichender (Reflexions-)Zeit.
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2006; Prensky 2001, 2006; Smith 2009; van Eck 2006a; Zyda 2005). Wurden zu-
nichst noch die Lernpotenziale von Commercial-off-the-Shelf(COTS)-Games,
also digitalen Spielen, die zur Unterhaltung entwickelt wurden, ausgelotet, gerie-
ten bald speziell entwickelte Serious Games in den Fokus (vgl. Connolly et al.
2012: 661). Der Grundtenor der meist essayistischen Uberlegungen, die zunichst
das Feld prigten, war, dass die Motivation und der Spaf3 beim Spielen das Lernen
fordern — im Idealfall sogar die Spieler unbewusst zum Lernen bringen, was auch
als »Stealth Learning« oder implizites Lernen bezeichnet wird (vgl. Lampert et al.
2009: 5 f.). Lernen kann sich dabei auf unterschiedliche Aspekte beziehen. Aus-
gehend von einer Kategorisierung von Lieberman (2006b: 380) identifiziert Gebel
fiinf kompetenzférdernde Wirkungen von Computer- und Videospielen: soziale
Kompetenz (z. B. Perspektiviibernahme/Interaktionsfihigkeit), Medienkompetenz
(z. B. aktive Kommunikation/selbstbestimmter Umgang), personlichkeitsbezogene
Kompetenz (z. B. emotionale Selbstkontrolle/Identitdtswahrung), kognitive Kom-
petenz (Konzentration/Aufmerksamkeit/Problemlosen) sowie die Sensomotorik
(z. B. Koordination/Reaktionsgeschwindigkeit) (vgl. Gebel 2009: 80).

Diese Ansitze basieren auf der These von Gee, dass die Mechanismen in Spie-
len grofe Parallelen zu Lernmechanismen zeigen. So konstatiert er in seinem
Buch »What video games have to teach us about learning and literacy« (2003)
insgesamt 36 Lerngrundsitze, die in digitalen Spielen in der Regel implementiert
seien. Besonders gut designte Spiele, so die These, fordern fast automatisch das
Lernen. Diesen Ansatz verfolgt beispielsweise das Institute of Play in New York,
welches 2009 eine eigene Schule griindete, mit dem Ziel, das Schulcurriculum an
den Aktions- und Design-Prinzipien von Spielen auszurichten. Dazu haben Lehrer
und Game Designer gemeinsam die Lernprinzipien der Schule entwickelt, deren
Evaluation noch aussteht.

Auch Prensky sieht ein grofles Potenzial in digitalen Spielen, insbesondere de-
ren Motivationskraft sei fiir jiingere Generationen vielleicht »the biggest learning
motivator we have ever seen« (Prensky 2005: 98). Im Gegensatz zu Gee sind fiir
ihn neben den spezifischen Spieleigenschaften die verdnderten Fihigkeiten der
Nutzer relevant. Er betont damit nicht, wie Gee, die Inhalte und die Lernergebnis-
se der Spiele, sondern allein deren Motivationspotenzial. Seine Ideen beruhen auf
der Annahme, dass Kinder und Jugendliche durch das Aufwachsen in medialen
Welten iiber bestimmte (Lern-)Kompetenzen verfiigen, die besonders beim spie-
lerischen Lernen eingesetzt werden konnen (Stichwort »Digital Natives«, Prensky
2001). Das Medienhandeln Jugendlicher betrachtend zeigt sich allerdings, dass
es unzuldssig und undifferenziert wire, von den »Digital Natives« zu sprechen,
denn die Jugendlichen unterscheiden sich in ihrer Mediennutzung zum Teil erheb-
lich voneinander. So haben Treumann et al. (2007) eine dezidierte Differenzie-
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rung zwischen insgesamt sieben jugendlichen Mediennutzungstypen aufgestellt.
Die »Allrounder« zeichnen sich beispielsweise durch eine iiberdurchschnittliche
Nutzung alter und neuer Medien aus und kennen sich gut im Mediensystem aus,
wohingegen die »Deprivierten« entweder nur eingeschriankten Zugang oder kein
besonderes Interesse bzw. keine Motivation haben, Medien umfassender zu nutzen
(vgl. Treumann et al. 2007: 209).

Kritisiert wurden beide Positionen — Prenskys und Gees — fiir die fehlende
empirische Bestidtigung der Thesen, welche somit iiber den Status theoretischer
Spekulationen nicht hinauskommen (vgl. Ke 2008b: 1, siche auch Foster 2008:
602). Die Forderung nach empirischen Belegen wurde immer lauter, sodass ab
Mitte der 2000er Jahre der Anteil der Studien in diesem Feld deutlich stieg. Ins-
gesamt ist die Forschung zu Serious Games beinahe exponentiell angestiegen, was
sich unter anderem an den zahlreichen Sammelbidnden, die in den vergangenen
Jahren erschienen sind (vgl. z. B. Anetta 2008; Connolly et al. 2009; Diener et
al. 2010; Felicia 2011; Ferdig 2008; Gibson et al. 2007; Kaminisk/Lorber 2012;
Kickmeier-Rust 2012; Ritterfeld et al. 2009a; Salen 2008), oder der Einfiihrung
von spezifischen Fachzeitschriften zu diesem Themengebiet (z. B. International
Journal of Game-Based Learning ab 2011) ablesen ldsst. Das Forschungsfeld ist
duBerst dynamisch und entwickelt sich stetig, expansiv weiter, wobei durch die
Einrichtung von Forschungsinstituten tendenziell eine Professionalisierung und
Verstetigung des Feldes beobachtet werden kann. In den USA ist dies z. B. das
Game Assessment and Innovation Lab (GlassLab), welches 2012 durch die Bill
und Melinda Gates Stiftung in Kooperation mit der MacArthur Stiftung ins Leben
gerufen wurde (vgl. Clark et al. 2013: 1). In GroBbritannien forscht das Serious
Games Institute zu diesem Thema.*

5  Weitere Gruppen sind die »Bildungsorientierten«, welche eine Vorliebe fiir Printme-
dien haben, und die »Positionslosen«, die eher audiovisuelle Medien bevorzugen. Fiir
die »Kommunikationsorientierten« stehen Musik, Infotainment-Angebote und be-
sonders das Unterhaltungserleben bei der Nutzung im Vordergrund, jedoch ist ihre
Nutzung vorwiegend auf kommunikative Aspekte ausgerichtet (vgl. Treumann et al.
2007: 202). Auch die Konsumorientierten stellen den Unterhaltungsaspekt in den Mit-
telpunkt, aber sind vor allem an spielerischen Nutzungsformen interessiert (vgl. Treu-
mann et al. 2007: 201). Einen anderen Zugang zu Medien wihlen die Gestalter, da fiir
sie die kreative Arbeit mit Medien eine herausragende Stellung einnimmt. Die grofiten
Gruppen bilden die Bildungsorientierten (20,4 %) und die Positionslosen (20,3 %),
gefolgt von den Kommunikationsorientierten (19,1 %) und den Konsumorientierten
(17,4 %) (vgl. Treumann et al. 2007: 214).

6  Dies sind nur zwei Beispiele aus einer ganzen Reihe von Instituten oder Initiativen,
die sich speziell dem Thema Serious Games widmen. Hinzu kommt eine Reihe von
(internationalen) Projekten, z. B. »80Days« der Universitit Graz, »Elektra« und »A
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Insgesamt ldsst sich bei der bisherigen Serious-Games-Forschung ein @hnli-
cher Verlauf wie beim E-Learning ausmachen (vgl. Meister/Kamin 2010: 132)”
In einer anfidnglichen Phase dominiert in den konzeptionellen und essayistischen
Uberlegungen die Euphorie iiber die Potenziale und (technischen) Moglichkeiten
des neuen Mediums fiir das Lernen (siche Abbildung 1.1). Darauf folgt eine Phase
der Erniichterung sowohl im Hinblick auf die Qualitit als auch auf die Effektivitit
der Serious Games, da speziell in empirischen Studien immer wieder die Grenzen
sichtbar werden und der Nachweis der Effektivitit hdufig ausbleibt. Inzwischen hat
so etwas wie eine Phase der Konsolidierung begonnen, in der zunehmend theore-
tische (Lern-)Modelle zur Wirkung der Spiele basierend auf dezidierten Untersu-
chungen entwickelt (siche Kapitel 3.2) und gleichzeitig erste Meta-Analysen zum
Forschungsstand erarbeitet werden (siche Kapitel 2.3.1). Daraus eréffnen sich zwei
moglich zukiinftige Entwicklung. Einerseits kann es auf diese Weise gelingen, die
bisher vermuteten Potenziale zu bestédgtigen und damit die Etablierung des digital
game-based Learnings in vielfiltigen Einsatzfeldern zu ermdglichen. Anderer-
seits ist es auch denkbar, dass die Grenzen des Ansatzes deutlicher werden, indem
beispielsweise nur fiir bestimmte Einsatzbereiche eine Effektivitit nachgewiesen
werden kann (z. B. im Bereich des professionellen Trainings mit Simulationsspie-
len), in anderen Feldern (z. B. dem Einsatz von Serious Games im Schulunterricht)
jedoch nicht.

Slower speed of light« des Gameslab MIT oder »Quest Atlantis« und »Quest Atlantis
Remixed« von Barab und Kollegen.

7 Auch die Forschung zu Medienwirkungen insgesamt lédsst sich in diese drei Phasen
untergliedern: In der Anfangszeit (30er bis 40er Jahre) wurde die Wirkung auf das
Publikum positiv eingeschitzt, gefolgt von einer Phase der konstatierten Wirkungs-
losigkeit (50er bis 60er Jahre) und schliellich dominierte ab den 70er Jahren die Frage
nach den moderierenden Bedingungen (vgl. Leffelsend et al. 2004: 57 f.).
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Abbildung 1.1  Verlauf Serious Games Forschung

Serious Games im Schulunterricht wurden in den letzten Jahren intensiv disktui-
ert, weil besonderes im Hinblick auf das Motivationspotenzial positive Wirkungen
vermutet werden (vgl. Becta 2001; Bopp 2012; Egenfeldt-Nielsen 2006; Kirrie-
muir/McFarlane 2004 (Futurelab Report); McFarlane et al. 2002 (TEEM-Report);
Mitchell/Savill-Smith 2004 (Ultralab-Report); Rice 2007; Routledge, 2009; Sand-
ford et al. 2006 (Futurelab Report); Squire 2004, 2005b; Sisler/Brom 2008; Wag-
ner/Mitgutsch 2008; Williamson/Sandford 2011; Wastiau et al. 2009 (European
Schoolnet)).

Dahinter steht, wie bereits mit Paechter (2007) fiir den gesamten Einsatz
von Medien im Schulunterricht angesprochen wurde, die Hoffnung, das Lernen
schneller, leichter und besser zu machen, indem Spiele authentisches, kontextuali-
siertes, aktives, problemlosendes Lernen unterstiitzen (vgl. Williamson/Sandford
2011: 849). Besonders die (intrinsische) Spielmotivation und der Spielspal sollen
das effektivere Lernen mit Serious Games ermoglichen (vgl. Wagner/Mitgutsch
2008: 2). Gleichzeitig werden die moglichen Grenzen des Lernerfolges kritisch
beleuchtet. Die begrenzte Unterrichts- und Vorbereitungszeit wird dabei héufig
angefiihrt (vgl. Wagner/Mitgutsch 2008). Zum einen miissen die Schiiler sich zu-
nidchst in das Spiel einarbeiten, was die Zeit zur inhaltlichen Auseinandersetzung
schmilert (vgl. Kirriemuir/McFarlane: 2004: 19). Zum anderen miissen sich die
Lehrer neben dem Thema auch mit dem technischen Umgang mit dem Medium
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vertraut machen (vgl. de Freitas 2006: 16). Zusitzliche Faktoren, die einen mog-
lichen Lernerfolg behindern konnen, sind, dass die Schiiler die Spielziele iiber
die Lernziele stellen, sich also vornehmlich auf das Spielen konzentrieren, oder
dass die Herausforderung nicht angemessen ist, was zu einem Motivationsverlust
fithren kann (vgl. Egenfeldt-Nielsen 2006: 202; Mitchell/Savill-Smith 2004: 24).

Lernen und Motivation sind eng miteinander verkniipft, ebenso wie Spielen und
Motivation bei freiwilliger Spieltitigkeit. Letztere kann aber bei Serious Games
in formalen Lernkontexten wie dem Schulunterricht nicht angenommen werden,
was schon das erste Problem andeutet. Hier schlief3it sich die Frage an, wie die
Spielmotivation und das Lernen in Serious Games zusammenhingen. Besteht ein
solch direkter Zusammenhang zwischen Spielmotivation und Lerneffekten, wie er
hiufig in den Argumentationen angefiihrt wird? Aus diesen Uberlegungen lassen
sich folgende Forschungsfragen ableiten:

1. Wie ist die motivationale Wirkung von Serious Games?
2. Wie greifen Spiel- und Lernmotivation in Serious Games ineinander?

Spannend werden diese Fragen besonders dann, wenn Serious Games im Schul-
unterricht eingesetzt werden (bezeichnet als Educational Games, siehe dazu Ka-
pitel 2.2). Denn im Gegensatz zur Freizeit erfolgt die Nutzung im Schulunter-
richt nicht freiwillig, sondern in der Regel bestimmt die Lehrperson, ob, wann
und zu welchem Zweck ein Spiel eingesetzt wird. Sind die Spiele dann weiterhin
ein so grofer Motivator, wie »Serious Games«-Befiirworter mutmafien? Das Ziel
der vorliegenden Arbeit ist es, die motivationale Wirkung von Serious Games im
Schulunterricht zu untersuchen. Dahinter steht die zentrale Forschungsfrage, ob
mit Serious Games die Inhalte gelernt werden, die gelernt werden sollen, oder
ob statt der Lernmotivation vielmehr eine Spielmotivation im Vordergrund steht
und eben nicht das vorgegebene Lernziel erreicht wird. Denn in der Forschung
zeigen sich wiederholt Ergebnisse, die andeuten, dass Schiiler sich vornehmlich
auf das Spielen konzentrieren — das Lernen gerit in den Hintergrund (vgl. Malliet
et al. 2010). Deshalb wird die These aufgestellt, dass eine Motivation, mit dem
Spiel zu lernen, vorhanden sein muss, um einen Lerneffekt zu erzielen — eine reine
Spielmotivation ist nicht ausreichend. Dazu wird anhand der Flow-Theorie, wel-
che intrinsische, positiv konnotierte Motivationszustinde beschreibt, zwischen
einem Lern-Flow und einem Spiel-Flow unterschieden. Studienergebnisse be-
legen, dass Flow-Zustdnde das Lernen fordern (vgl. Csikszentmihalyi/LeFevre
1989: 816; Moneta/Csikszentmihalyi 1999: 631 {.; Skadberg/Kimmel 2004; Sherry
2004). Gleichzeitig bieten digitale Spiele die Moglichkeit, einen Flow zu erleben
(vgl. z. B. Cowley et al. 2008; Jockel 2009: 43 f.; Nacke 2009; Oerter 1997: 6 f,;



10 1 Einleitung

Wiinsch/Jenderek 2009: 49 ff.). Wie aber verhalten sich Spiel- und Lern-Flow bei
der Nutzung von Educational Games zueinander und welchen Einfluss haben sie
auf den Lerneffekt?

Um diesen Fragen nachzugehen, widmet sich Kapitel 2 zunichst der begriff-
lichen Bestimmung des Gegenstandes »Serious Game« und gibt einen Uberblick
tiber den aktuellen empirischen Forschungsstand — mit dem Schwerpunkt Educa-
tional Games. Diese konnen als Teilgebiet der Serious Games verstanden werden,
welche besonders das Lernen und die Wissensaneignung in formalen Lernkontex-
ten, wie der Schule, adressieren. Ausgehend von einer spieltheoretischen Betrach-
tung des Begriffs »digitales Spiel« werden die Besonderheiten und Gegensitze,
die in dem Terminus »Serious Game« bzw. »Educational Game« impliziert sind,
herausgestellt. Dabei wird eine umfassende Einordnung des Gegenstandes vorge-
nommen. Wenngleich Serious Games ein vergleichsweise junges Forschungsfeld
sind, bestehen, wie bereits dargestellt wurde, zahlreiche empirische Arbeiten, so
dass zunichst die zentralen Erkenntnisse anhand erster Meta-Analysen dargestellt
werden. Darauf aufbauend wird ein detaillierter Einblick in Ergebnisse zur Wir-
kung von Educational Games gegeben.

In Kapitel 3 bis 5 werden die theoretischen Ansitze, auf denen diese Arbeit
basiert, vorgestellt und daraus wird in Kapitel 6 im Zusammenspiel mit den Er-
kenntnissen des bisherigen Forschungsstandes ein theoretisches Modell zur moti-
vationalen Wirkung von Educational Games entwickelt (EduGaM-Modell). Ka-
pitel 3 startet mit der Analyse des Lernverstdndnisses von Educational Games
vor dem Hintergrund (klassischer) lerntheoretischer Ansitze, wie dem Behavio-
rismus, dem Kognitivismus oder der subjektivwissenschaftlichen Lerntheorie.
Da die Motivation eine wesentliche Komponente des Lernens und des Spielens
darstellt, kann sich dies bei der Nutzung von Educational Games sowohl auf das
Lernen als auch auf das Spielen beziehen. In einem ersten Schritt werden deshalb
in Kapitel 4 Komponenten der Lernmotivation aus lernpsychologischer Perspek-
tive erortert. Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Grundlage wird sodann
in einem zweiten Schritt gezeigt, dass die Forschung zu Educational Games vor-
nehmlich die Motivation zum Spielen in ihre Uberlegungen einbezieht und somit
die Lernmotivation bisher in den theoretischen Konzepten ausgrenzt.® Eine mog-
liche Verbindung zwischen beiden kann die Flow-Theorie (Kapitel 5) aufzeigen,
denn der Flow-Zustand wird sowohl im Kontext des Lernens (mit Medien) als auch

8  Esist nicht Ziel der Arbeit spiel- und lernpsychologische Ansitze miteinander zu ver-
binden, sondern es werden motivationspsychologie Theorien fiir die Verbindung von
Spiel- und Lernmotivation diskutiert.
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fiir digitale Spiele und speziell fiir Educational Games als intrinsisches Motiva-
tionserleben diskutiert.

In Kapitel 6 bis 8 werden die Ergebnisse einer eigenen empirischen Unter-
suchung vorgestellt, welche die theoretischen Hypothesen und das entsprechen-
de Modell iiberpriift. Es wurde eine Pre-Post-Studie in sieben Schulklassen mit
einem Educational Game durchgefiihrt (Kapitel 8). Das Ziel war, die Motivation
der Schiiler vor, wihrend und nach dem Spiel bezogen auf das Lernen und Spie-
len zu erfassen, um einen moglichen Lerneffekt aufzuzeigen und zu erkldaren. Zur
Analyse der Daten wurden vorwiegend multivariate Analyseverfahren, insbe-
sondere explorative und konfirmatorische Faktorenanalysen sowie Strukturglei-
chungsmodelle eingesetzt, welche in Kapitel 7 kurz skizziert werden. Kapitel 8
présentiert neben grundlegenden univariaten Resultaten die Ergebnisse der Ana-
lyse der Messvariablen. Ein Schwerpunkt liegt auf der differenzierten Analyse
des Flow-Zustandes im Hinblick auf das Lernen (Lern-Flow) und das Spielen
(Spiel-Flow). Dies dient als Vorbereitung fiir die in Kapitel 8.3 ermittelten Struk-
turgleichungsmodelle, welche die motivationale Wirkung von Educational Games
anhand einer Eingangsmotivation, dem intrinsischen Flow-Zustand wihrend der
Nutzung des Educational Games und der Verdnderung der Lernmotivation sowie
dem Lerneffekt nach dem Spiel abbilden.

In Kapitel 9 werden die gewonnenen empirischen Ergebnisse mit den theoreti-
schen Grundlagen und den Annahmen des Modells zusammengefiihrt. Die inhalt-
lichen und methodologischen Grenzen der Studie werden reflektiert. Das Kapitel
miindet schlieBlich in einen Forschungsausblick.
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