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Abb. 1: Vorgehen bei der Entwicklung von Computerspielen (nach Fullerton u. a., 2004) 

Abb. 2: Vorgehensmodell ROME: systematische Entwicklung von E-Learning-Angeboten 
(nach Hambach 2008)

Im Projekt Alphabit wurde sich für das Vorgehen nach dem Rostocker Modell zur 
systematischen Entwicklung von E-Learning-Angeboten entschieden, da hier we-
sentliche Bedingungen für die Entwicklung digitaler Lehr-/Lernmaterialien berück-
sichtigt werden. Zugleich müssen aber die Besonderheiten des spielerischen Lern-
angebotes bedacht werden. Dies geschieht durch den Einbezug der Faszinations-
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elemente von Computerspielen (Klimmt, 2006; Freitag, 2005) und die Berücksichti-
gung der Besonderheiten von Computerspielen in Konzeption und Umsetzung (z. 
B. die längerfristige und iterative Entwicklung der Spielidee). 
Soweit es Anhaltspunkte für die Unterstützung von Transfers von erworbenen Fä-
higkeiten aus der virtuellen in die reale Welt gibt (Fritz, 2003; Esser u. a., 2003), 
sollen diese auch im systematischen Entwicklungsprozess berücksichtigt werden. 
Dazu zählen Realitätsnähe der Spiel-/Lernszenarien, positive Emotionen bei der 
Auseinandersetzung mit dem GBT, die Identifikation mit der Spielfigur und die 
Unterstützung der Bereitschaft zum Transfer. Diese Aspekte müssen im Verlauf des 
Projektes detailliert, hinsichtlich ihrer Umsetzungsmöglichkeiten operrationalisiert 
und empirisch geprüft werden.
Die Bewertung des GBT auf Eignung für die Alphabetisierung/Grundbildung wird 
durch mehrere Prozesse sichergestellt. Zum ersten erfolgt die Entwicklung wie be-
schrieben systematisch unter Berücksichtigung aller notwendigen Entwicklungs-
parameter. Zum zweiten wird die Konzeption und Umsetzung des GBT durch die 
Einbeziehung von ausgewiesenen Fachexperten aus den Bereichen Computer-
spiele, Alphabetisierung und Neue Medien unterstützt. Zum dritten wird der Ent-
wicklungsprozess evalulativ begleitet, so das Evaluationsergebnisse wieder in den 
Entwicklungsprozess einfliessen. Dafür werden Kursleitende, Kursteilnehmende 
und Experten eingebunden.

4.2 	 Lern- und Themenfelder im GBT Alphabit
Das Ziel des GBT Alphabit ist es, die lebens- und arbeitsweltbezogenen Kom-
petenzen der Zielgruppe zu verbessern. So werden Schriftsprach-, Rechen- und 
Sozialkompetenzen in Verbindung mit Berufs- und Alltagssituationen vermittelt. 
Des Weiteren werden dem Lernenden Aspekte der Selbstorganisation, wie Zeit- 
und Aufgabenplanung nahegebracht. Aufgrund der Besonderheiten der Zielgrup-
pe werden auch soziale und sozialpsychologische Aspekte, wie gesellschaftliche 
Partizipation und die Selbstwirksamkeit des Lernenden in die Konzeption des 
GBT aufgenommen. Unter Selbstwirksamkeit versteht Bandura (1977) die Über-
zeugung, ein Handlungsergebnis selbst beigeführt zu haben. Fehlt beispielsweise 
einem Schüler die Überzeugung, ein gutes oder schlechtes Lernergebnis selbst 
herbeigeführt zu haben, so ist dies für den Lerneifer nachteilig (Moschner, 2001).
Im GBT Alphabit müssen an verschiedenen Orten alltags- und lebensweltbezogene 
Aufgaben bzw. Rätsel (wie z. B. Briefe lesen oder Formulare ausfüllen, Einkaufsplä-
ne machen und nach Rezepten kochen) gelöst werden. Sozialkompetenzen sol-
len vor allem über die soziale Kommunikation mit Non-Player-Charakteren (NPC) 
im GBT geschult werden. Lernende erhalten in der virtuellen Welt Einblicke in 
verschiedene Berufsbereichen und erwerben dort über die Lösung verschiedener 
Aufgaben Wissen und Kompetenzen zu diesen Bereichen. Die Vielfalt der Aufga-
bentypen reicht von kleinen Rätseln bis hin zu komplexeren Minispielen mit Ma-
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nagement- bzw. Strategiekomponenten. Im GBT Alphabit beginnt der Lernende 
automatisch beim mittleren von drei Schwierigkeitsgraden. Löst der Lernende die 
Aufgaben bzw. Rätsel überdurchschnittlich gut, so steigt der Schwierigkeitsgrad, 
umgekehrt sinkt er bei entsprechend häufiger falscher Lösung der Aufgaben.

4.3 	 Die Spielstruktur und die Story 
Die derzeitige Entwicklung sieht vom Spieltyp ein Lern-Adventure vor, das um Ma-
nagement- und Strategieelemente erweitert wird. Adventures sind durch meist 
komplexe und verschachtelte Rätsel charakterisiert, wobei häufig bestimmte Auf-
gaben gelöst werden müssen, um neue Räume und damit neue Aufgaben zu er-
reichen. Häufig werden Objekte gesammelt und kombiniert. Zugleich spielt die 
dialogische Auseinandersetzung mit Non-Player-Charakteren eine wesentliche 
Rolle. Es ist unabdingbar, dass die Story in einem Lern-Adventure die Zielgruppe  
motiviert weiterzuspielen und die Aufgaben bzw. Rätsel zu lösen. Hierzu kurz der 
Plot der Story: 
Die «Reise in eine Andere Welt» ist eine Reise in das Setting des Spätmittelalters, 
sprich von der Gegenwart in eine vortechnische Stadt. Allerdings haben die Hand-
lungen in dieser Stadt einen engen Bezug zu gegenwärtigen Alltagshandlungen. 
Diese werden durch ahistorische Ereignisse bzw. Gegenstände und mit humori-
stischen Anachronismen aufgegriffen und verfremdet. Grund für die Auswahl 
dieses ungewöhnlichen Settings sind die negativen Lernerfahrungen der Zielgrup-
pe im Schulkontext, an welche die üblichen Übungsformen oft erinnern. Weiter-
hin sind für die Zielgruppe die notwendigen Alltagshandlungen (wie zum Beispiel 
einkaufen, Miete zahlen, Bankgeschäfte, Anträge ausfüllen) mit Ängsten und Hilf-
ebedürftigkeit verbunden. Eine originalgetreue Nachbildung solcher Alltagssitua-
tionen wäre in einem GBT langweilig und demotivierend für den Lernenden, weil 
er mit diesen Situationen an sich schon fast täglich konfrontiert wird und sie meist 
allein nicht meistern kann. Ziel ist es über eine leichte, zum Teil humoristische Ver-
änderung dieser Situationen, einen Abbau der Ängste und damit einen Zugang zu 
den Lernkontexten für die Zielgruppe zu schaffen. 
Der Avatar ist in seiner realen Welt mit verschiedenen Problemen die er nicht lösen 
kann konfrontiert. Er wird durch ein ungewöhnliches Ereignis in die andere, vor-
technische Welt «transferiert». Er hat in diesem Setting einen Expertenstatus, weil 
dort kaum jemand schreiben, lesen oder rechnen kann. Der Avatar muss mit dem 
Alltag in der anderen Welt zurechtkommen. Dabei unterstützen ihn verschiedene 
instruktionale Hilfen.

4.4 	 Instruktionale Hilfen
Die Integration von Lerninhalten in virtuelle Welten und Computerspiele sollen 
eine motivierende Wirkung haben (Cobb u. a., 2005). Dennoch wird in der Lite-
ratur vermehrt darauf hingewiesen, dass entdeckendes Lernen allein keinen Ler-
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nerfolg bedingt, wenn die Interaktivität bzw. das Vorgehen der Lernenden nicht 
instruktional unterstützt wird (Rutkowska u. a., 1987). Insbesondere bei vorwissens-
schwächeren Lernenden könnte die Komplexität der zu lösenden Probleme, die 
gleichzeitige Auseinandersetzung mit inhaltlichen Aufgaben und der Bedienung 
des GBT zur Überforderung führen. Eine direkte Förderung und instruktionale Un-
terstützung der Interaktion ist notwendig, um einen Lernerfolg zu gewährleisten 
(Hasselhorn u. a., 2006; Mayer, 2004). Hier gibt es zwei Arten, mit denen das Ler-
nen in virtuellen Welten unterstützt werden kann: Durch einen menschlichen Tu-
tor oder durch virtuelle, tutorielle Funktionen, auch in Form eines pädagogischen 
Agenten. In dem zu entwickelnden GBT wird es sich dabei um einen virtuellen 
pädagogischen Agenten in Form des Alchimisten handeln, der dem Spieler zur 
Seite gestellt wird. Der Alchimist gibt nicht  nur Hinweise für das notwendige In-
ventar, das der Avatar benötigt, um in seine Welt zurückzukehren, sondern bietet 
über einen «Kommunikationsstein» Hilfestellungen und Erreichbarkeit bei jeder zu 
lösenden Aufgabe an. Seine Rolle ist es, aufmunterndes und motivierendes Feed-
back, spezifische und nicht-spezifische Hinweise (inhaltlicher und technischer Art) 
zu geben (Standen u. a., 2001).  
Dabei soll das ausschliesslich positiv formulierte Feedback als affektive Form vor 
allem für eine motivierende Wirkung eingesetzt werden: Hierbei lassen sich vor 
allem eine Gratulation bei gelösten Aufgaben oder ermutigendes Feedback bei 
auftretenden Problemen anführen. Dieses motivierende Feedback sollte eben-
so mit Informationen zu den Lerninhalten gekoppelt werden, um den Lernenden 
sachliches Wissen zu vermitteln (kognitives Feedback).
Eines der Merkmale des GBT Alphabit soll die Adaptivität des Schwierigkeitsgrades 
der zu lösenden Aufgaben sein. Dieses wird durch die instruktionalen Hilfen des 
pädagogischen Agenten unterstützt. Bei Wiederholung von Fehlern werden dem 
Spieler unterschiedlich detaillierte Hilfen angeboten. Dabei ist zu beachten, dass 
möglichst wenig Hinweise zur Lösung der Aufgabe gegeben werden sollten, da 
nach Lösung einer Aufgabe nur positive Emotionen (Freude, Stolz) ausgelöst wer-
den, wenn die erfolgreiche Lösung auf internale Ursachen (eigene Anstrengung 
und Fähigkeit) zurückgeführt wird. Weiterhin ist festzustellen, dass die positiven 
Emotionen nach erfolgreicher Lösung mit dem subjektiv empfundenen Schwierig-
keitsgrad steigen (Brunstein u. a., 2006). Das heisst, der Lernende muss die Aufga-
ben als schwierig aber lösbar einschätzen. Dieses muss durch die instruktionalen 
Hilfen unterstützt werden. Da es sich bei dem GBT um ein Lern-Adventure für 
funktionale Analphabeten handelt, müssen den Spielern unabhängig vom päda-
gogischen Agenten Hilfen bei den Dialogen angeboten werden. Die Hilfen zum 
Verstehen der Dialoge bestehen aus einer optionalen Audioausgabe der Texte 
und adaptive Hervorhebungen im Text des Dialogs. Bei den angebotenen Hilfen 
ist zu berücksichtigen, dass diese nicht zu einer kognitiven Überlastung des Ler-
nenden führen sollten. Es muss sichergestellt werden, dass der Spieler nicht nur 
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mit der Informationsaufnahme und mit der Bearbeitung der angebotenen Hilfen 
beschäftigt ist (Clark u. a., 2005). Dafür sind detaillierte Tests mit der Zielgruppe 
notwendig, die in Zusammenarbeit mit ausgewählten Fokusgruppen stattfinden 
werden.

4.5 	 Technischer Entwicklungskorridor
Mit den eingeschränkten finanziellen Mitteln im Bildungsbereich sind Lernspiele, 
die in allen Kriterien dem aktuellen Stand sich gut verkaufender Computerspiele 
entsprechen nicht produzierbar. Aus diesem Grund werden einzelne Kategorien 
von Lernspielen (wie z. B. Grafik, Sound, Story, Charaktere, Künstliche Intelligenz 
usw.) hinsichtlich ihrer Bedeutung für Zielgruppe, Spielgenre und Bildungsbedarf 
analysiert und für weniger bedeutsame Kategorien werden entsprechend weni-
ger Ressourcen eingesetzt. Die bewusste Einschränkung des Aufwandes wird im 
Folgenden durch einen »Entwicklungskorridor« für verschiedene Kategorien der 
Spielentwicklung beschrieben. Dieser Korridor ist zum einen für jedes Spielgenre 
unterschiedlich, zum anderen unterscheidet er sich für verschiedene Zielgruppen, 
Bildungsbedarfe und Rahmenbedingungen. 
Abb. 3 zeigt für das Genre Adventure wie in unterschiedlichen Kategorien der 
Spieleentwicklung Technologien entsprechend den Faszinationselementen (Frei-
tag, 2005) sinnvoll eingesetzt werden sollten. Es ist zu erkennen, dass die wich-
tigste Kategorie in Adventures »Story & Charaktere« ist. Entsprechend sind Ein-
schränkungen in dieser Kategorie genau zu bedenken bzw. genügend Ressourcen 
für diesen Bereich vorzusehen. 

Abb. 3: Aufwand für Technologien in bestimmten Kategorien der Computerspielentwick-
lung für das Genre Adventure5

Im Folgenden wird die Kategorie Grafik beispielhaft erläutert. Der äussere Balken 
gibt die Bandbreite von Technologie an, die mindestens (linkes Ende) bzw. maxi-
mal (rechte Seite) in diesem Genre eingesetzt werden. Der innere Balken gibt an, 
welche Technologie sich aus den für das Projekt Alphabit analysierten Ausgangs-

5	 Der Balken gibt den Bereich an, in dem Technologien noch sinnvoll für ein Genre eingesetzt werden 
können, der Kreis gibt an, welche Technologie typischerweise zu finden ist.
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bedingungen ergibt. Der Entwicklungskorridor für das GBT entsteht, wenn über 
alle Kategorien die entsprechenden Entscheidungen gefällt werden.
Die Entscheidung zur Kategorie Grafik berücksichtigt verschiedene Aspekte: An-
forderungen aus späterer Nutzung (z. B. vorhandene Rechnerhardware) und Dis-
tributionsform (z. B. DVD) sowie den notwendigen Ressourceneinsatz beim Ein-
satz bestimmter Technologien (Gestaltung von 2D-Grafiken vs. Modellierung und 
Gestaltung von 3D-Grafiken, vorhandene Programme und Kompetenzen des Ent-
wicklers).
Das entstehende GBT wird selbstverständlich Grafik beinhalten, die Verwendung 
von 3D-Grafik ist jedoch aufgrund der bislang unbekannten technischen Ausstat-
tung der Computer der Zielgruppe kritisch zu hinterfragen6 (siehe Abb. 4).

Abbildung 4: Detaillierung Kategorie Grafik

Diese Entscheidungen sind ebenfalls für alle anderen Kategorien zu fällen, wobei 
der Gesamtrahmen der Ressourcen letztlich entsprechend der Bedeutung der je-
weiligen Kategorie aufgeteilt und mit einer detaillierten Planung untersetzt wird.

5 	 Resümee und Ausblick
Der Einsatz von GBT als ergänzendes Angebot in der Alphabetisierung/Grundbil-
dung scheint trotz der kaum vorhandenen diesbezüglichen Daten ein erfolgver-
sprechender Ansatz zu sein. In diesem Artikel wird beschrieben, dass auch für die 
Zielgruppe der funktionalen Analphabeten die Vermittlung von Kompetenzen in 
virtuellen Welten sinnvoll ist, was am Beispiel des Projektes Alphabit und der Ent-
wicklung eines GBT für diese Zielgruppe erläutert wurde.
Die Entwicklung des GBT findet an der Schnittstelle verschiedener Fachdisziplinen 
statt. Hier ist eine enge Zusammenarbeit notwendig. Das gegenseitige Verstehen 
und der Entwicklungsprozess zu einer gemeinsamen Vision und einem gemeinsam 
entwickelten GBT bedarf vielfältiger Kommunikations- und Verständigungsformen: 
Vom gemeinsamen Anschauen von Filmen über funktionale Analphabeten über 
den gemeinsamen Verstehensprozess schwieriger Begriffe und das unterschied-
liche Vorgehen in den verschiedenen Fachdisziplinen bis zum gemeinsamen Spiel 
am Computer.
Bestandteil der gemeinsamen Vision des GBT ist ebenfalls die frühzeitige Ent-
wicklung der Spielidee und des Gameplay. Dabei sind die für die Zielgruppe wich-
tigsten Aspekte des Spiels zu priorisieren (z. B. Usability, Verständlichkeit, Audi-

6	 Die Computer an Volkshochschulen sind oft veraltet und für Büro-Software konfiguriert. Es ist be-
kannt, dass die Zielgruppe teilweise privat Zugang zu Computern hat (Fiebig u. a., 2003), über deren 
technische Ausstattung liegen allerdings keine Daten vor.
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ounterstützung usw.). Eine wichtige Herausforderung ist auch die Veränderung der 
eher kritischen Haltung der Kursleitenden als Multiplikatoren an den Volkshoch-
schulen durch häufige Kommunikation, eigenes Erleben und geeignete Qualifizie-
rungskonzepte.
Insgesamt problematisch ist die völlig unzureichende Datenlage zu den funktio-
nalen Analphabeten, die letztlich zum o.g. Förderschwerpunkt des BMBF geführt 
hat. Hilfreich ist hierbei der Austausch mit anderen Projekten des Förderschwer-
punktes, hier sind die ersten Schritte getan. Unzureichend sind auch die bisherigen 
und durchaus widersprüchlichen Erkenntnisse zur Wirkung und zum Lernerfolg von 
Lernspielen (Weidenmann, 2006). Hier kann das Projekt Alphabit zumindest für die 
Zielgruppe die Eignung des GBT, seine Akzeptanz bei Lehrenden wie Lernenden 
und mögliche Einsatzszenarien erforschen. Detaillierte Wirkungsanalysen bleiben 
aber aufgrund ihrer Komplexität weiteren Forschungsarbeiten vorbehalten. Darü-
ber hinaus werden im Projektkontext instruktionale Hilfen für die Zielgruppe entwi-
ckelt, die sicher auch für andere Lernspiele einsetzbar sind. Auch die Erfahrungen 
mit der inhaltlichen wie organisatorischen Einbindung eines GBT in die Bildungs-
institution Volkshochschule erlaubt Rückschlüsse auf den Einsatz in anderen Bil-
dungsinstitutionen. Derzeit ist es aber eher Vision denn Realität, dass Lernspiele in 
Bildungsinstitutionen in der (notwendigen) Vielfalt der didaktischen Ansätze ihren 
festen Platz gefunden haben.  
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