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Kinstliche Intelligenz als Lotse im Prozess der kreativen
Gestaltung von motivierenden Lerngelegenheiten
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Abstract: Spiele bergen ein grofSes Motivationspotenzial. Sie zeigen, dass Menschen sich
nicht nur freiwillig, sondern begeistert mit schwierigen Problemen auseinandersetzen kin-
nen. Ubertragen auf den Bildungskontext kinnte dieses Potenzial auch das Lernen befliigeln.
Der grofSe Maglichkeitsraum des Spieldesigns iiberfordert Lehrende und Lernende jedoch
oftmals, wenn sie ihn auf Lerngelegenheiten iibertragen wollen. Kiinstliche Intelligenz (KI)
kann einen solchen kreativen Gestaltungsprozess unterstiitzen. Als Teil eines methodischen
Vorgehens kann sie den schwer iiberschaubaren Fundus spielerischer Elemente zuginglich
machen. Auch ohne Spieldesignerfahrung konnen Lehrende und Lernende so das Potenzial
von Spielen nutzen, um motivierende Lerngelegenheiten zu gestalten. Dafiir haben wir in
einen bereits erprobten, kreativen Arbeitsprozess, mit dem Nutzer:innen die Motivation in
spielfremden Kontexten analysieren und weiterentwickeln konnen, eine KI eingebunden
und Studierende damit in einem Seminar arbeiten lassen. Als Auftragnehmer hatten sie
die Aufgabe Lerngelegenheiten motivierender zu gestalten. Anhand von Fokusgruppeninter-
views haben wir explorativ untersucht, ob und wie die K1 ihre Kreativitiit unterstiitzen konnte.

Games hold great motivational potential. They show that people can deal with difficult
problems not only voluntarily but also enthusiastically. This potential could be used to inspire
learning in educational contexts. However, the large number of possible structures provided by
game design tends to overwhelm both teachers and learners when they try to transfer them to
the context of learning. Artificial intelligence (AI) can support this creative design process. As
part of a methodical approach, it can make the pool of game elements accessible. Even without
any prior experience in game design, teachers, and learners can thus use the potential of games
to create motivating learning opportunities. In a seminar with students, we integrated an
Al into a tested creative workflow, where users analyze and develop motivation in non-game
contexts. Using focus group interviews, we explored whether and how it could support the
users’ creativity. The results show that the students used the Al to validate their ideas, and that
it was predominantly perceived as supporting their creativity.
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1 Einleitung

Die uralte kulturelle Leistung des Menschen, Geschichten zu erzihlen, versetzt die
Zuhérenden in eine passive — konsumierende — Rolle. Sie folgen einem vorgegebe-
nen Verlauf. Spiele hingegen zeigen hier ihr motivierendes Potenzial, indem sie die
Beteiligten zu einem Teil der Geschichte machen und ihnen erlauben, deren Ver-
lauf aktiv zu beeinflussen. Wie motivierend sie auf Menschen wirken, zeigt die Ge-
schwindigkeit, mit der die Spieleindustrie seit den 2000er-Jahren zur Filmbran-
che aufgeholt und sie schliefilich iberholt hat. Auch in der Bildungsforschung hat
sich die Perspektive von den konsumierenden zu den aktiven, Wissen konstruieren-
den Lernenden verdndert. Und so haben auch Spiele mit ihrem Motivationspoten-
zial das Interesse von Lehrenden und Forschenden geweckt. Wie vorbildlich Spie-
le Motivation und Lernen verbinden kénnen, zeigen Ergebnisse aus der Spielefor-
schung (u.a. Squire 2005, Gee 2007, Steinkuehler & Duncan 2008, Mayo 2009, Bro-
ker 2016). Damit Lernprozesse mithilfe von Spielprinzipien motivierend gestaltet
werden kénnen, muss das zugrundeliegende Wissen dariiber, wie Spiele motivie-
ren, allerdings erst fiir den Kontext des Lernens erschlossen werden. Dafiir greifen
wir auf die Ergebnisse des Projekts »Empirische Analyse motivierender Spielele-
mente« (EMPAMOS) zuriick. Die Ergebnisse des Projekts, das methodische Vorge-
hen und die damit verbundene Kiinstliche Intelligenz (KI) haben wir in einer Lehr-
veranstaltung eingesetzt, in der Studierende verschiedene Lerngelegenheiten mo-
tivierender gestalten sollten. Anhand von Fokusgruppeninterviews haben wir den
Nutzen der KI in diesem kreativen Arbeitsprozess untersucht.

Abschnitt 2 gibt einen Uberblick iiber die Problemstellung und unseren L&-
sungsansatz. In Abschnitt 3 beschreiben wir die Datengrundlage von EMPAMOS,
in Abschnitt 4 das damit verbundene methodische Vorgehen und in Abschnitt 5, wie
die KI darin eingebunden ist. In Abschnitt 6 erliutern wir anhand von leitfaden-
gestiitzten Fokusgruppeninterviews, wie Studierende die Methodik in Verbindung
mit der unterstiitzenden KI einschitzen.

2 Den fehlenden Zugang zum Spieldesign erschlieBen

Seit vielen Jahren blicken Bildungsforscher:innen und Lehrende hoffnungsvoll auf
Spiele. Freiwillig und ohne Zwang setzen sich Spieler:innen intensiv mit den dar-
in gestellten Herausforderungen auseinander und entwickeln Strategien, um sie zu
meistern. Das Potenzial von Spielen, Menschen zu motivieren, wiirden Forscher:in-
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nen und Lehrende gerne auf den spielfremden Kontext des Lernens itbertragen. Ein
spielfremder Kontext ist gegeben, wenn ihm eines oder mehrere Merkmale fehlen,
die Huizinga (2009, S. 22) als das Wesen eines Spiels charakterisiert:

Tabelle 1: Wesensmerkmale eines Spiels nach Huizinga (2009, S. 22).

1. Spiel ist freies Handeln ohne Zwang. 6. Spiel hat eine sich wiederholende innere
Ordnung.

2. Spiel ist vom gewéhnlichen Leben 7. Spiel ist spannend, da das Spielende ungewiss

getrennt. ist.

3. Spiel ist zeitlich und raumlich klar 8. Spiel kann Spieler ernsthaft in Beschlag

getrennt. nehmen.

4. Spiel ist keine Lebensnotwendigkeit. 9. Spiel schafft Spielgemeinschaften.

5. Spiel hat eigene Spielregeln.

Spielerische Erfahrungen, die Menschen motivieren, kénnen allerdings auch in
spielfremden Kontexten gefunden oder dort integriert werden (Hogberg et al., 2019,
S. 620).

Mit der Hoffnung, auch das Lernen motivierender zu gestalten, zog 2011 Game-
based Learning in die Lehr- und Lerntrends der Horizon Reports ein. Ein Trend, der
sich in den Folgejahren zunehmend in Richtung Gamification verinderte (Kapp
2012, Kapp/Blair/Mesch 2014, Reiners/Wood 2015). Statt Spiele fiir das Lernen zu
entwickeln, erschien es vielversprechender, spielfremde Kontexte mit spielerischen
Elementen anzureichern - sie zu gamifizieren. Unter dem Begrift Gamification
schienen Siegpunkte, Auszeichnungen und Bestenlisten als schnelle und einfache
Losung, um beliebige Situationen motivierender zu gestalten. Das dnderte jedoch
nichts an der urspriinglichen, nicht motivierenden Situation: Sie kam wieder zum
Vorschein, sobald die spielerische Ebene ihre Wirkung verlor. Der Ansatz von Gami-
fication, bei dem spielerische Elemente wie eine »SofRe« iiber Situationen gegossen
werden, wird daher auch als »chocolate covered broccoli« bezeichnet (Kumar/Herger
2013, S. 12). Aber die Schokolade kann den Brokkoli nur auf den ersten Blick ver-
stecken. Und wenn die Lernenden unter der Schokolade das unliebsame Gemiise
entdeckt haben, kann die anfingliche Freude am Spiel in Misstrauen gegeniiber
spielerischen Elementen umschlagen.

Der Versuch, das motivierende Potenzial von Spielen so auf das Lernen zu
tibertragen, dass das Spielerische zum festen Bestandteil des Lernprozesses wird,
erweist sich als anspruchsvoll. Spielentwickler:innen kénnen ihr implizites Wissen
dariiber, mit welchen Spielelementen es ihnen gelingt, ein gutes Spiel zu entwi-
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ckeln, nur ansatzweise explizieren. Jede taxonomische Liste von Spielelementen
bleibt unvollstindig, solange sie nur die subjektive Sicht von Spielentwickler:innen
widerspiegelt (Schell 2009, S. 130). Das implizite Wissen zu Spielelementen, das die
Entwickler:innen durch Erfahrung gewonnen haben, stecktjedoch in den von ihnen
gestalteten Spielen. Forschende haben daher ausgehend von den Spielen zahlreiche
Design-Elemente identifiziert, die diese charakterisieren und motivierend machen
(u.a. Bjork & Holopainen 2005, Gee 2007, Laine & Lindberg 2020). Im Projekt
EMPAMOS wurde nicht nur eine umfassende Sammlung dieser Spielelemente em-
pirisch ermittelt. Auch ein methodisches Vorgehen ist Teil der Entwicklung. Damit
konnen diese Elemente zielgerichtet auf spielfremde Kontexte, wie etwa Situatio-
nen aus der Arbeitswelt oder in Kultur- und Bildungseinrichtungen iibertragen
werden. Ziel dieses Vorgehens ist es, die motivierenden Strukturen von Spielen in
den jeweiligen Kontext zu integrieren, statt tatsichliche Spiele zu entwickeln.

Da die schiere Zahl der Elemente den Umgang damit schwierig macht, wurde
das methodische Vorgehen um eine KI erweitert. Sie soll helfen, die umfangreichen
Daten aus der empirischen Spielanalyse zu erschlieffRen und dadurch das implizite
Wissen der Spielentwickler:innen in konkrete Design-Vorschlige zu tibersetzen.

Wir, als Autoren des vorliegenden Beitrags, greifen auf die Ergebnisse des EM-
PAMOS-Projekts zuriick und setzen es ein, um das motivierende Potenzial von Spie-
len fir das Lernen zu nutzen. Unsere iibergeordnete Forschungsfrage lautet daher:
Wie kénnen die motivierenden Elemente von Spielen so erschlossen werden, dass
Lehrende und Lernende sie kreativ und zielgerichtet fiir die Gestaltung von Lern-
gelegenheiten einsetzen koénnen? In einem ersten, explorativen Schritt haben wir
hierzu untersucht, wie Studierende die Vorschlige einer KI bewerten, um Lernge-
legenheiten motivierender zu gestalten. Wir sind dabei der Frage nachgegangen,
wie eine KI den kreativen Prozess unterstiitzen und férdern kann, bei dem die Nut-
zer:innen mithilfe von EMPAMOS eine Lerngelegenheit analysieren und weiterent-
wickeln.

Mit dem Fokus auf Studierende — also die Lernenden - folgen wir dem viel zi-
tierten shift from teaching to learning (Berendt 2005), also der Ausrichtung der Lehre an
den Lernenden und ihren Lernprozessen. Zudem geht es im Sinne des eigenverant-
wortlichen Lernens auch darum, Studierende dabei zu unterstiitzen, ihre eigenen
Lernprozesse zu gestalten und sich an der Gestaltung formaler Lerngelegenheiten
zu beteiligen.

Wie alle kreativen Prozesse erfordert auch das Entwickeln von Lerngelegenhei-
ten divergentes und konvergentes Denken in und zwischen den beteiligten Doma-
nen. Nutzer:innen bringen ihre jeweiligen fachlichen und iiberfachlichen Erfahrun-
gen mit, doch die Domine der Spiele als Ideenpool fiir motivierende Lerngelegen-
heiten ist ihnen oftmals unbekannt. Einsteiger:innen sind deshalb hiufig iiberfor-
dert, wenn es darum geht, mit der Vielzahl spielerischer Elemente und dem Viel-
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fachen der moglichen Kombinationen umzugehen und diese zielgerichtet in einen
Gestaltungsprozess einflieflen zu lassen.

Eine KIkann diese kreative Aufgabe nicht iibernehmen. Ihr fehlen die impliziten
Erfahrungen aus dem jeweiligen Kontext, wie etwa das fachliche Verstindnis und
Kenntnisse zu Interessen, Gewohnheiten und kognitiven Prozesse der Zielgruppe.
Eine K1 ist beispielsweise nicht in der Lage, Spielelemente zu identifizieren, die im
jeweiligen spielfremden Kontext bereits vorhanden sind, dort aber nur unvollstin-
dig und anders als in Spielen iiblich implementiert wurden.

Die technischen Moglichkeiten kiinstlicher Intelligenz erlauben es jedoch, das
implizite Wissen von Spielentwickler:innen zu erschliefien. Anhand der Vorauswahl
der a priori bereits vorhandenen Spielelemente kann eine KI aus der Vielzahl erfolg-
reicher Kombinationen, Vorschlige fiir weitere Elemente und Verbindungen gene-
rieren. Statt mit dem vollstindigen Moglichkeitsraum von Spielen konfrontiert zu
werden, konnen sich die Nutzer:innen auf die Untermenge passender Anschluss-
elemente konzentrieren.

3 EMPAMOS - das gesammelte Wissen der Spielentwickler:innen

Das Projekt EMPAMOS (Empirische Analyse motivierender Spielelemente) erfasst
das implizite Wissen von Spielentwickler:innen tiber den Umweg der Spielanalyse.
Es identifiziert, welche Elemente sie in Brett- und Gesellschaftsspielen einsetzen
und miteinander kombinieren, um dadurch menschliches Handeln und Interaktion
zu motivieren. Seit 2016 arbeitet ein Team der Technischen Hochschule Niirnberg
und des Deutschen Spielearchivs unter der Leitung von Thomas Voit an diesem Pro-
jekt. Die im Rahmen von EMPAMOS durchgefiihrte Interpretation und Dokumen-
tation der spieltypischen Elemente lehnt sich an die Methodik der Entwurfsmuster
von Christopher Alexander in der Architektur an (Alexander/Ishikawa/Silverstein
1977). Jedes Spielelement beschreibt dabei eine praktisch bewihrte Designlosung
fiir ein wiederkehrendes Entwurfsproblem (Bjork & Holopainen 2005, S. 33). Indem
einzelne Elemente eines Spiels gedanklich entfernt und die Folgen dieser Verande-
rung auf die Motivation betrachtet werden, zeigen sich die Probleme, die ebendiese
Elemente 16sen. Das Spielelement Zufall verhindert beispielsweise, dass der Spiel-
verlauf zu vorhersehbar ist. Auflerdem erhilt es den Wiederspielwert eines Spiels.
Alexander bezeichnet solche Probleme in seiner Design-Theorie allgemein als Mis-
fits. Misfits sind negative Eigenschaften, die hervortreten, wenn ein Design nur un-
zureichend an den Kontext und die dort wirksamen Krifte angepasst ist (Alexander
1964, S. 23).

Spiele werden freiwillig gespielt (Huizinga 2009, S. 22), weil sie die motiva-
tionalen Bediirfnisse der Spieler:innen befriedigen (Ryan/Rigby/Przbylski 2006).
Misfits in Spielen kénnen also als typische nicht erfiillte motivationale Bediirfnisse

171



178  Thomas Broker, Thomas Voit und Benjamin Zinger

beschrieben werden. Im Anschluss an die Selbstbestimmungstheorie von Deci
& Ryan (1985) und dem erweiterten kognitiven Modell (Rheinberg 2006, S. 341)
lassen sich diese Bediirfnisse in vier Kategorien einteilen (Sailer 2017, S. 113-125):
Autonomieerleben, soziale Eingebundenheit, Kompetenzerleben und Bedeutung.
Das Projekt EMPAMOS hat, ausgehend von diesen Bediirfnissen, 25 generische
Misfits und rund 100 Spielelemente identifiziert und in Form einer Mustersprache
beschrieben. Wie Spielentwickler:innen diese Elemente kombinieren und damit
Misfits vermeiden, wurde mithilfe maschineller Lernverfahren aus einem Daten-
satz von 8.300 Spielen und rund 50.000 empirischen Einzelbelegen gewonnen
(Voit et al., 2020). Abbildung 1 visualisiert diesen aus der datengetriebenen Analyse
gewonnenen Moglichkeitsraum von iiber 1.800 dokumentierten Elementkombina-
tionen.

Abbildung 1: Méglichkeitsraum zur Kombination spieltypischer Elemente.
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4 EMPAMOS - der Designprozess zur Gestaltung
motivierender Lerngelegenheiten

Aus der grofen Anzahlvon Spielelementen und ihren méglichen Kombinationen er-
gibt sich ein enormer Méglichkeitsraum. Er kann vom Menschen nur in begrenztem
Umfang erfasst und zielgerichtet genutzt werden. Das Arbeitsgedichtnis kann sich
nur etwa vier Informationspakete merken. Diese sogenannten chunks sind Konzept-
sammlungen, die einen starken Bezug zueinander haben (Cowan, 2001). Gleich-
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zeitig sind Menschen von einer grofien Auswahl tiberfordert (Iyengar und Lepper,
2000). So bezeichnen Laine und Lindberg (2020) bereits die 54 Designprinzipien von
Spielen als »overwhelming«, die sie anhand einer Literaturrecherche ermittelt haben.
Der noch umfangreichere Méglichkeitsraum von EMPAMOS macht den Uberblick
umso schwieriger. Um das motivierende Potenzial von Spielen zielgerichtet auf ei-
nen spielfremden Kontext zu iibertragen und darin zu integrieren, miissen die Nut-
zer:innen jedoch befihigt werden, Elemente zwischen ihrem Kontext und dem von
Spielen wechselseitig zu »iibersetzen«. Dieses Ubersetzen erfordert, dass sie vor-
handene Spielelemente in spielfremden Kontexten (wieder-)erkennen und sich kon-
krete Umsetzungen fiir noch nicht vorhandene Spielelemente vorstellen kdnnen.

EMPAMOS verbindet daher das Wissen zu Spielen mit einem methodischen
Vorgehen, um diesen kreativen Arbeits- und Ubersetzungsprozess zu férdern.
Dabei entwickeln die Nutzer:innen kein Spiel oder eine zusitzliche Spielebene.
Sie betrachten die Situation, mit der sie unzufrieden sind, vielmehr als »kaputtes
Spiel«, das motivationale Bediirfnisse nicht adressiert. Dafiir begeben sie sich
methodisch auf einen Umweg: Sie iibersetzen ihre Lerngelegenheit in ein Mo-
dellsystem von Spielelementen. Dieses Konzept entspricht der modellgestiitzten
Untersuchungssituation nach Ferstl (1979, S. 80). Hierbei wird ein problembe-
haftetes Originalsystem zunichst in ein Modellsystem wberfithrt, um auf dieser
Modellebene auf ein geeigneteres Losungsverfahren zuriickgreifen zu kénnen. Die
Nutzer:innen wechseln durch diesen Ubersetzungsprozess ihre Perspektive. Dabei
stehen nicht mehr Lernziele im Vordergrund, sondern das angestrebte Verhalten
und die dafiir notwendigen Motivationsfaktoren. Indem die Nutzer:innen ihren
spielfremden Kontext auf der Modellebene der Spieldesign-Elemente als »kaputtes
Spiel« rekonstruieren und weiterentwickeln, verindern sie das System selbst, statt
eine zusitzliche Schicht dariiberzulegen. Im Ergebnis muss das Originalsystem
nicht zwangsliufig einen spielerischen Charakter haben. Indem Spielelemente
in passende Elemente des Originalsystems iibersetzt werden, entstehen Kombi-
nationen, die motivierend wirken, aber keinen offensichtlichen Spielcharakter
haben.

Bei nidherer Betrachtung enthalten viele spielfremde Kontexte bereits Elemente,
die mit Spielelementen vergleichbar sind, die durch EMPAMOS identifiziert wur-
den. Auch Lerngelegenheiten konnen solche Elemente enthalten. Lehrende und Ler-
nende bewegen sich auf einem gemeinsamen Spielfeld, das beispielsweise in Form ei-
nes Curriculums und der darin enthaltenen Themenfelder gegeben ist. Noten sind
Belohnung oder Strafe fiir Leistungen. Ein Zeitlimit begrenzt Seminareinheiten und
Pritfungsleistungen. Trotzdem wirken sie nicht motivierend. Weil sie nicht so im-
plementiert und aufeinander bezogen sind wie in Spielen, werfen sie Misfits auf.

Indem die Nutzer:innen mithilfe von EMPAMOS spieltypische Elemente in ih-
ren Lerngelegenheiten wiedererkennen, bauen sie einen abstrahierten Entwurf ih-
res Kontexts auf. Sie iibersetzen ihre Lerngelegenheit in die Sprache von Spielen und
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16sen sich damit von vertrauten Denkstrukturen. Im ersten Schritt dieses Prozesses
arbeiten sie mit analogen Karten, auf denen typische Spielelemente benannt und
kurz beschrieben sind. Anhand des Verbindungskatalogs von EMPAMOS kénnen
die Nutzer:innen ermitteln, ob und inwieweit sich die ausgewahlten Spielelemen-
te zu einem System verbinden lassen. Fehlende Verbindungen zwischen den Spiel-
elementen oder vollstindig isolierte Spielelemente, die sich mit keiner der anderen
Karten kombinieren lassen, deuten darauf hin, dass motivationale Mangel vorhan-
den sind. Erst wenn die abstrahierten Elemente erfasst und Liicken zwischen ihnen
klargeworden sind, lassen sich kreative Ideen entwickeln, um das »kaputte Spiel«
Zu »reparieren.

Abbildung 2: Designprozess der EMPAMOS-Methodik.
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Ausgehend von ihren abstrahierten Elementen koénnen Nutzer:innen mithilfe
des Verbindungskatalogs die Spielelemente finden, die ihre Liicken schliefen. Um
das System durch neue Elemente zu erweitern, miissen sie diese in ihre Lerngele-
genheit zuriickitbersetzen. Die Elemente miissen dabei so ausgewihlt und kombi-
niert werden, dass sie spezifische Motivationsprobleme der Zielgruppe adressieren
und sich in den spielfremden Kontext gut einfiigen. Abbildung 2 fasst die drei Pha-
sen dieses Designprozesses zusammen.
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Die Erfahrungen aus insgesamt 12 Workshops mit iiber 70 unterschiedlichen
Teilnehmenden in unterschiedlichen Anwendungsbereichen (Hochschulbildung,
Soziale Arbeit, Unternehmen und Kultur) zeigen, dass die Nutzer:innen in diesem
Prozess bereits mit einem Set der 25 hiufigsten Spielelemente schnell itberfordert
sind. Eine webbasierte App mit KI-Funktionen (WebApp) soll die Nutzer:innen
deshalb in diesem Prozess unterstiitzen, ohne ihre eigenen kreativen Ideen einzu-
schrinken.

5 Kl als Lotse im Gestaltungsprozess

Um Lehrende und Lernende in die Lage zu versetzen, aus bereits vorhandenen
Spielelementen eine kreative Lésung fiir Motivationsprobleme zu entwickeln,
verfolgen wir einen Ansatz, der die menschliche Kreativitit der Nutzer:innen mit
maschineller Datenanalyse kombiniert. Das Zusammenspiel zwischen den Nut-
zer:innen und dem KI-System ist hierbei aus einer Werkstattperspektive angelegt
(Ferstl/Sinz 2013, S. 126): Der Mensch verantwortet den eigentlichen Prozess der
Losungssuche und kann die KI nach eigenem Ermessen wie einen Lotsen in seine
Entscheidungen einbeziehen, wenn sich die eigene Kreativitit erschopft.

Misfits und Spielelemente stehen den Nutzer:innen zunichst unabhingig von
der WebApp als haptische Spielkarten zur Verfiigung. Indem sie diese Karten iiber
Holzverbindungen zu einem System zusammenfiigen, konnen sie eine Lerngele-
genheit als »kaputtes Spiel« dekonstruieren. Abbildung 3 zeigt an einem Beispiel
aus dem Hochschulkontext, wie sich Aspekte des spielfremden Kontextes als spiel-
typische Elemente ibersetzen lassen.

Haben die Nutzer:innen ihre Lerngelegenheit iibersetzt, konnen sie das spie-
lerische Netzwerk mit Unterstittzung der WebApp umbauen und erweitern. Hier
steht ihnen der komplette Moglichkeitsraum spieltypischer Motivationslosungen
zur Verfiigung (s. Abb. 1). Der Weg von der menschlichen Kreativitit zu konkreten
KI-basierten Vorschligen folgt hierbei einem dreistufigen Modell.
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Abbildung 3: Beispiel fiir die Dekonstruktion einer vorhandenen Motivationslosung mithilfe des EM-
PAMOS-Kartensets.

Spieldauer zu lang
Das Spiel dauert zu lange und Wie kann die Spieldauer verkiirzt werden?
es gelingt nicht, die Spannung
lber den gesamten Zeitraum
aufrechtzuerhalten. Je langer
das Spiel dauert, desto selte-
ner wird es von den Spielern
gespielt, da der Aufwand ihr
Zeitbudget ibersteigt.

Die Spielzeit ist limitiert

l24
=

Py Was passiert, wenn die Zeit abgelaufen ist?
Zeitlimit i '

= Studierende —’
lassen sich zu
lange Zeit zum
Studium

Bestimmte Aufgaben miissen Die Spieler werden bestraft
Studierende in einer bestimmten Zeit erle-

lassen sich zu Aot werden.

lange Zeit zum l 8
Studium
” Studiengang hat
1 Rgelstudienzeit _j I
: Strafe
v oo ghiobes
. chen, wird man )
1 zwangsangemeldet
g Zwangsanmeldung
1 zur
1 Priifung -
1
1
1
MISFIT (I SPIEL-DESIGN-ELEMENTE

Stufe 1: Auf der ersten Stufe (kreativ-manuell) kénnen die Nutzer:innen mithilfe der
haptischen Karten eigene Ideen entwickeln. Dafiir kénnen sie auf 15 Kreativmetho-
den zuriickgreifen, mit denen sie Misfits identifizieren und erste Losungsideen le-
gen konnen. In welcher Form die Misfits und Spielelemente im jeweiligen Kontext
vorkommen, halten sie auf blauen Klebezetteln fest. Wie die Misfits und Spielele-
mente aufeinander bezogen sind, beschreiben sie auf gelben Zetteln. Die Verbin-
dungen sind hierbei gerichtet zu interpretieren: Das jeweils unten positionierte Ele-
ment steht im Dienst des weiter oben positionierten. In dem Beispiel in Abbildung 3
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hilft das Element Strafe dem Element Zeitlimit, sein motivationales Potenzial zu ent-
falten: Es bietet einen Anreiz, das Zeitlimit einzuhalten.

Stufe 2: Auf der zweiten Stufe (analytisch-manuell) kénnen die Nutzer:innen einen
erweiterten Vorrat von Spielelementen nutzen. Auerdem kénnen sie die WebApp
einsetzen, um das explizierte Wissen der Spielentwickler:innen analytisch in ihre
manuelle Losungssuche einzubeziehen. Sie kénnen z.B. nachvollziehen, mit wel-
chen Spielelementen sich ein Misfit l6sen ldsst oder welche Elementkombinationen
sich in Spielen bereits bewihrt haben. Abbildung 3 zeigt eine solche Kombination
als Verbindung zwischen Zeitlimit und Strafe.

Stufe 3: Auf der dritten Stufe (analytisch-maschinell) konnen die Nutzer:innen die
KIin der WebApp als maschinelle Unterstiitzung aktivieren. Die KI fungiert als As-
sistenzsystem und kann Verbindungen zu neuen Spielelementen vorschlagen, an
die die Nutzer:innen vielleicht noch nicht gedacht haben. Ebenso kann die KI neue
Verbindungen zwischen den bereits vorhandenen Elementen vorschlagen. Dafiir
greift sie auf den gesamten Vorrat zuriick. Wie die Nutzer:innen die KI einsetzen,
ob zur Suche nach neuen Elementen oder zur Verbindung bereits vorhandener Ele-
mente, konnen sie dabei selbst entscheiden. Abbildung 4 zeigt, wie den Nutzer:in-
nen die KI-Empfehlungen fiir neue Elemente prasentiert werden.

Abbildung 4: KI-generierte Empfehlungen fiir neue Elementkombinationen in der WebApp.

= EMPAMOS
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Aufjeder Karte — sowohl auf den haptischen Karten wie auch auf den Karten-
abbildungen in der WebApp — sind die Nummern der Elemente verzeichnet, die
damit bereits kombiniert wurden. Klicken die User:innen in der WebApp auf eine
Nummer, erscheint rechts die Beschreibung des Spielelements und der jeweiligen
Kombination als Frage und Antwort. Dies entspricht der Nutzung auf Stufe zwei.
Die Nutzer:innen wechseln innerhalb der App auf Stufe drei, indem sie in der Kopf-
zeile die KI aktivieren. Dadurch firben sich die Elementverbindungen auf den Kar-
ten ein. Der Sittigungsgrad der Firbung zeigt an, wie stark die KI eine Verbindung
zu anderen Elementen empfiehlt. Je gesittigter die Farbe, desto stirker die Emp-
fehlung. In Abbildung 4 empfiehlt die KI den Nutzer:innen, eine Siegbedingung (16)
in Form eines gemeinsamen Ziels einzufithren, um damit die Kooperation (12) zu
fordern.

Die Nutzer:innen sollen den KI-Vorschligen dabei weder blind folgen, noch sie
im blinden Vertrauen auf ihre eigene Kreativitit ignorieren. Daher zeigt die KI alle
Vorschlige an, differenziert diese aber nach der Empfehlungsstirke iiber den Sit-
tigungsgrad der Farbmarkierungen. So konnen die Nutzer:innen sehen, wie stark
sich alternative Vorschlige voneinander abheben.

Mitdiesem Design fillt die KI in die Klasse der sogenannten Recommender-Sys-
teme. Um Elemente vorzuschlagen, greift die KI auf die hiufigsten Elementkom-
binationen zuriick. Dabei adaptiert sie ein Verfahren, das eine Weiterentwicklung
der klassischen Assoziationsanalyse ist (Osadchiy et al. 2018). Mit diesen Verfah-
ren werden z.B. Warenkorbdaten analysiert und Produktempfehlungen ausgespro-
chen (»Kund:innen, die Produkt X gekauft haben, kauften auch Produkt Y«). Statt
jedoch zu untersuchen, welche Produkte gemeinsam gekauft werden, analysiert die
K1, welche Elemente die Spielentwickler:innen in ihren Spielen kombinierten.

6 Evaluation des KI-Einsatzes im Rahmen der Lehrveranstaltung

Die WebApp mit der KI haben wir an der Technischen Hochschule Niirnberg im Mo-
dul»Gamificationvon Informations- und Anwendungssystemen«evaluiert, das sich
iiber ein gesamtes Semester erstreckt. Es ist ein Wahlpflichtmodul (5 ECTS) der Fa-
kultit Informatik, das Studierende der drei Masterstudienginge Informatik, Me-
dieninformatik und Wirtschaftsinformatik belegen kénnen. Im Sommersemester
2021 nahmen 25 Studierende daran teil. In drei Phasen arbeiteten sie mit der Me-
thodik und den Ergebnissen von EMPAMOS.

In einer achtwochigen seminaristisch organisierten ersten Prisenzphase lern-
ten die Studierenden die theoretischen und methodischen Grundlagen kennen. An-
hand einer der 15 Kreativmethoden der Stufe eins bearbeiteten und dokumentierten
sie in einer zweiten Phase wihrend der folgenden acht Wochen ein selbstgewihltes
Motivationsproblem im Selbststudium. In einer abschlieRenden viertigigen Block-
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phase in Prisenz entwickelten sie in sieben Teams von drei bis vier Studierenden
eine spielerische Motivationslésung fiir zwei vorgegebene, demotivierende Lernge-
legenheiten. Die beiden Lerngelegenheiten waren in einem anderen Seminar von
Bachelor-Studierenden der sozialwissenschaftlichen Fakultit in Steckbriefen be-
schrieben worden:

a) Einekonkrete Zoom-Lehrveranstaltung, bei der die Studierenden aufgrund feh-
lender Interaktion schnell die Konzentration verlieren.

b) Diefehlende Selbstorganisation im Semesterverlauf, bei der Lern- und Wochen-
pline aufgestellt aber nicht eingehalten werden.

Jedes Team konnte wihlen, welches der beiden motivationalen Probleme es l6sen
wollte, und mit den themengebenden Studierenden Fragen dazu per Videokonfe-
renz abkliren. Jedes Team konnte auch selbst festlegen, ob und in welchem Ausmaf}
es seine Losung kreativ-manuell (Stufe 1), analytisch-manuell (Stufe 2) oder analy-
tisch-maschinell (Stufe 3) entwickeln wollte.

6.1 Ablauf der Interviews

Am letzten Tag des Blockseminars wurden alle sieben Teams anhand eines Leitfa-
dens fir jeweils 30 Minuten iiber die Webkonferenzsoftware Zoom interviewt. Mit
dem Ziel, den Nutzen der KI im Arbeitsprozess zu untersuchen, konzentriert sich
das Interview auf die Blockarbeitsphase der Lehrveranstaltung. Nur dort arbeiteten
die Studierenden mit der WebApp. Der Interview-Leitfaden umfasste die folgenden
fiinf Fragen:

a) Wie schitzen Sie ihr Arbeitsergebnis ein?

b) Werden Sie EMPAMOS auch nach dem Seminar einsetzen?

¢) Wie schitzen Sie den Beitrag der WebApp fiir Ihre Losung ein?*

d) Wenn Sie Ihre anfinglichen Erwartungen an EMPAMOS mit Ihrem jetzigen
Wissensstand vergleichen: gab es fiir Sie ein Aha-Erlebnis in Threm Arbeitspro-
zess?

e) Welche anderen Techniken oder Methoden kennen Sie, um Probleme struktu-
riert zu l6sen?

Themen abseits dieser Fragen entwickelten sich aus der jeweiligen Diskussion her-
aus. Interviewerin war eine studentische Hilfskraft, die mit EMPAMOS und der Me-
thodik vertraut ist, jedoch in keinem Abhingigkeitsverhiltnis zum Dozenten des

1 Im Interview wurde hier noch zwischen der Ubersicht iiber die Elemente und den Vorschlags-
funktionen der Kl unterschieden.
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Seminars stand. Die Aussagen der Teams und verschiedene Zitate dokumentier-
te sie wihrend des Interviews handschriftlich, stichpunktartig und erfasste dabei
markante Zitate. Im Anschluss an jedes Interview stand Zeit zur Verfigung, um das
jeweilige Protokoll zu vervollstindigen.

6.2  Auswertung der Interviewprotokolle

Angelehnt an Ruddat (2012) haben wir anhand der Interviewprotokolle zentrale The-
men und Meinungen in den Interviews identifiziert und die Aussagen anhand der
Fragen tabellarisch zusammengefasst. Wichtige Zitate haben wir aus den Protokol-
len ibernommen. Die Aussagen haben wir anschliefRend deduktiv kategorisiert, um
die Themenfelder zu den Leitfragen zu iiberblicken. Dabei haben wir auch beriick-
sichtigt, ob die Aussagen zu einem Thema eher positiv oder eher negativ zu bewerten
waren.

6.3  Ergebnisse der Fokusgruppeninterviews

Einschatzung des eigenen Arbeitsergebnisses. Auf die Frage, wie die Teams ihre Ar-
beitsergebnisse einschitzen, duflerten sie nicht nur, wie zufrieden sie mit dem Er-
gebnis per se waren, sondern setzten dieses auch in ein Verhiltnis zur verfigbaren
Zeit und dem Potenzial, das sie im Arbeitsprozess erkannt hatten. Auflerdem gab es
erste Anmerkungen zum methodischen Ablauf und Details.

Mit Ausnahme eines einzigen Teams waren die Studierenden mit ihren Ergeb-
nissen grundsitzlich zufrieden bis sehr zufrieden (»ziemlich geil«). Vier Teams sag-
ten aus, sie hitten das Potenzial des methodischen Vorgehens zwar erkannt, jedoch
aufgrund der knappen Zeit nicht ausreizen kénnen. Mehr als der Hilfte der Teams
meldete zuriick, dass der Gesamtprozess gute Ideen und Denkanst6f3e geliefert ha-
be. Drei Teams sprachen sogar von zu vielen Ideen fiir die verfugbare Zeit (»Je mehr
du machst, desto mehr willst du unbedingt machen.«) — ein Aspekt, den nur ein Team ex-
plizit negativ bewertete, weil die Vielzahl der Ideen zu Uneinigkeit in der Gruppe
gefiihrt habe.

Die Auflerungen zum methodischen Vorgehen mit EMPAMOS sind sehr unter-
schiedlich. Ein Team sah das Vorgehen als nicht zwingend notwendig fir den L6-
sungsprozess an. Es sei zu komplex. Gleichzeitig bewertete dieses Team aber den
leichten Einstieg und die wiederkehrende Reflexion im Verlauf des Designprozes-
ses positiv. Ein anderes Team wurde durch den Einsatz der KI verwirrt, weil die Vor-
schlige zu Konflikten mit den Ergebnissen der Kreativmethoden gefithrt hitten.

Weiterer Einsatz von EMPAMOS. Bei der Frage, ob die Teams EMPAMOS auch nach
dem Seminar anwenden wiirden, bewerteten sie dessen Einsatz vor dem Hinter-
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grund unterschiedlicher Einsatzfelder. Teilweise griffen sie auch nur einzelne Teile
des Prozesses heraus, die sie fiir sinnvoll hielten.

Die iiberwiegende Mehrheit wollte die Methodik weiterverwenden. Zwei Teams
sahen sie als zu aufwendig fiir den Alltag an und hinterfragten das Verhiltnis von
Nutzen zu Aufwand. Eine Gruppe sah durch das methodische Vorgehen mit EMPA-
MOS keinen erweiterten Losungshorizont, aber eine gute Basis fiir einen Problem-
l6seprozess. Eine andere Gruppe sah die Stirke des Vorgehens in der Konzeption
von Losungen fiir bereits bekannte Probleme und nicht in der Problemanalyse. Drei
Gruppen stelltenjedoch die neu gewonnene Perspektive auf die Realitit als Vorteil in
den Vordergrund. Sie férdere das Denken abseits bekannter Losungswege (»outside
the box«).

Die Studierenden sahen insgesamt ein breites Feld von Einsatzgebieten. Hiufig
dachten sie dabei an Projekte und Abschlussarbeiten im Studium - auch fiir Stu-
dierende in anderen Studiengingen. Auflerdem sahen sie Einsatzmoglichkeiten im
privaten Bereich oder in der Zeit nach dem Studium.

Einschatzung der Kl-Unterstiitzung. Hier sollten die Teams sich sowohl zu den vorge-
fundenen als auch den vorgeschlagenen Verbindungen durch die KI duflern. In ih-
ren Aulerungen haben die Studierenden dabei nicht nur die KI bewertet, sondern
sind auch auf die Wirkung und die Einsatzmoglichkeiten eingegangen.

Die Vorschlige der KI zu den vorgefundenen Verbindungen haben die Teams
durchweg positiv bewertet (»unbedingt niitzlich«). Fast alle Teams bewerteten die
KI-Funktion als wichtig, um damit die intuitiv gefundenen Verbindungen zu va-
lidieren. Mehr als die Hilfte hat positiv bewertet, dass ihnen die KI gute neue
Ideen und Denkanstdf3e gegeben hat (»Es hilft, die Kreativitit zu steigern!«). Ein Team
bemerkte, dass durch die KI Konflikte zwischen eigenen Gedanken und KI-Vor-
schligen entstanden waren. Selbstkritisch reflektierten diese Studierenden jedoch
auch, dass sie ihr eigenes Denken zu sehr in den Hintergrund gestellt hatten.

Hinsichtlich der KI-Funktion, Verbindungen auf Basis von Spielelementen oder
Misfits vorzuschlagen, wiesen die Meinungen eine gréfere Bandbreite auf. Drei
Teams haben die KI genutzt, um Verbindungen zu validieren. Sie habe auch die
Ubersicht iiber die Spielelemente erleichtert. Zwei Teams haben die Verbindungs-
vorschlige der KI dagegen kaum genutzt. Eins fand die Vorschlige verwirrend —
doch das andere Team fand sie grundsitzlich hilfreich. Fir zwei weitere Teams hat
die KI zwar nur wenige neue Vorschlige gegeniiber den kreativen Methoden aus
Stufe 1 gebracht, dafiir jedoch einen zeitlichen Vorteil. Drei Teams haben bestitigt,
dass die KI sie dabei unterstiitzt hat, neue Ideen zu finden. Eines hat darauf hin-
gewiesen, dass sich mit dem Einsatz der KI eine Kaskade von Folgeelementen und
-verbindungen entwickelt habe.

187



188

Thomas Broker, Thomas Voit und Benjamin Zinger

Erwartungen im Vergleich zu den Erfahrungen. Alle Teams haben vor allem den Gesamt-
prozess bewertet und sich iberwiegend positiv oder sehr positivdazu geduflert. Nur
ein Team ging explizit auf die verwendete KI ein. Es kritisierte, dass die KI keine
»beste Losung« geboten habe. Drei Teams sprachen die Bedeutung des Zufalls bei den
Kreativmethoden an. Zwei bezeichneten ihn als wichtig (»Der Zufall beim Karten-Zie-
hen gibt die DenkansttfSe! Er ist nicht zu unterschétzen.«), wihrend sich das dritte Team
dadurch verwirrt fithlte. Ein weiteres Team bemerkte auch fiir die Spielelemente,
dass der Zufall eine iiberraschend wichtige Rolle spiele.

Weitere Anmerkungen abseits der vorgegebenen Fragen bezogen sich vor allem auf
die Nutzer:innenfreundlichkeit der WebApp. Die Teams wiinschten sich mehr Uber-
sichtlichkeit und mehr Informationstexte (Tooltips) zur Bedienoberfliche. Aufler-
dem wiinschten sie sich eine integrierte Hilfe, die schrittweise den Umgang mit der
WebApp erklirt, aber auch grundlegende und vertiefende Informationen zu Spiel-
elementen und deren Vernetzung liefert. Fiir die zukiinftige Weiterentwicklung der
WebApp witnschten sich die Studierenden die Moglichkeit die Netze von Spielele-
menten zu visualisieren und zu speichern oder weiteren Filtermethoden fiir die Kar-
tenauswahl.

Fragen-iibergreifende Interpretation der Kommunikationsinhalte. Ein Fragenschwer-
punkt der Interviews lag auf der WebApp und der darin integrierten KI. Die
Auflerungen der Teams deuten darauf hin, dass sie dieses Werkzeug nur als einen
Teil — und nicht als Hauptteil — des gesamten methodischen Vorgehens sehen.
Nur ein Team erwartete, dass die KI auch Losungen liefert. Als Hilfsmittel, um die
eigenen Verbindungen zu validieren, wurde die WebApp von allen Teams intensiv
genutzt und durchgehend positiv bewertet. Die tatsichlichen KI-Funktionen zur
Erweiterung des eigenen Netzes von Spielelementen wurden jedoch in unter-
schiedlichem Umfang von den Studierenden eingesetzt. Auch die Bewertung der
Funktionen zeigte daher eine grofiere Bandbreite.

7 Diskussion und Ausblick

Betrachtet man die Aussagen der einzelnen Teams iiber die verschiedenen Themen-
felder, konnten alle Teams positive Erfahrungen aus dem Gesamtarbeitsprozess mit
EMPAMOS ziehen. Die Teams zeigten jedoch von kreativ-manuellem (Stufe 1) bis
hin zu analytisch-maschinellem (Stufe 3) Vorgehen unterschiedliche Vorlieben. Die
WebApp mit der KI haben die Studierenden insgesamt als sehr positiv fir den Ar-
beitsprozess wahrgenommen. Entsprechend der Vorlieben wurden deren KI-Funk-
tionen mehr oder weniger von den Teams genutzt. Auch wenn manche Teams sich
von den Vorschlagsfunktionen der KI itberfordert fithlten, konnten sie Ideen und
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kreative Anregungen aus den Stufen 1 und 2 des dreistufigen Modells im Umgang
mit den Karten und der WebApp gewinnen.

Mit ihrer Ubersicht iiber die Spielelemente und Misfits und ihren Beschrei-
bungen der Elemente und moglichen Verbindungen hat die WebApp diese grund-
legenden Aspekte des Spieldesigns zuginglicher gemacht. So haben alle Teams
die Moglichkeit geschitzt, damit ihre eigenen Ideen zu validieren. Zum Teil war
es jedoch schwierig, alle Aussagen der Studierenden den KI-Funktionen genau
zuzuordnen. Die stichpunktartige Dokumentation der Interviews war sicherlich
ein Grund hierfiir, die fehlende Erfahrung der Studierenden mit den Fachbegriffen
zu den KI-Funktionen méglicherweise ein anderer. Hier hitte eine Aufzeichnung
der Interviews die Auswertung erleichtern und die Aussagekraft erhéhen konnen.
Insgesamt iiberwiegt jedoch der Eindruck, dass die KI-Funktionen wenigstens von
der Hilfte der Teams als hilfreich fiir den kreativen Arbeitsprozess wahrgenom-
men wurden. Ein Team hat die KI-Funktionen explizit so wahrgenommen, dass
die »Vorschlige wie Dominosteine zu Folgeelementen und -verbindungen gefiihrt« haben.
Hier konnte eine genauere Beobachtung der Teams wahrend des Arbeitsprozesses
helfen, genauer zu verstehen, warum die KI dort so erfolgreich eingesetzt werden
konnte. Die Hinweise zur WebApp deuten jedoch auch darauf hin, dass die Akzep-
tanz der KI erhdht werden kénnte, wenn die Nutzer:innenfreundlichkeit verbessert
wird.

Die Durchfithrung und Auswertung der Interviews schrinkt die Aussagekraft
der Ergebnisse ein. Zum einen veridndert die Interviewfihrung iiber die Webkonfe-
renzsoftware die Kommunikation. Zum anderen gehen durch die handschriftlichen
Gesprichsnotizen unweigerlich Informationen verloren und sind in ihrer Auswahl
bereits durch die Protokollantin subjektiv gefirbt. Zudem beschrankt sich die Fo-
kusgruppe bisher auf die Lernenden - also auf die Studierenden — und sollte in wei-
teren Untersuchungen durch die Fokusgruppe »Lehrende« erginzt werden. Die Er-
gebnisse liefern jedoch erste greifbare Daten zu unseren subjektiven Erfahrungen
aus Workshops, Arbeitskreisen und Seminaren. Letztlich geben sie ausreichende
Hinweise, um vom jetzigen Arbeitsstand ausgehend das methodische Vorgehen und
die WebApp weiterzuentwickeln. Gleichzeitig zeigen uns die Ergebnisse Liicken auf,
die wir mit den Interviews noch nicht schliefRen konnten.

Unsere bisherigen Erfahrungen zeigen, dass Studierende sich mit den Spielele-
menten leichter tun als Lehrende. Sie nihern sich den Problemen eher spielerisch
und unvorbelastet. Lehrende hingegen versuchen gleich, strukturiert damit zu ar-
beiten. So konzentrieren sie sich z.B. darauf, die Beschreibungen der Spielelemente
genau zu interpretieren, und wihlen dadurch Elemente und Verbindungen nach-
denklicher und zégernder aus. Im Vergleich dazu gehen Studierende unbeschwer-
ter und kreativer mit den Karten um und kommen dadurch schneller zu Ergebnissen
und zu unterschiedlichen alternativen Losungen. Auch in den Interviews machte
ein Team das deutlich: »Wir haben uns blind darauf eingelassen und einfach mal gemacht.«
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Zukinftig wire es interessant zu vergleichen, ob und wie sich die Kreativitit
und das Motivationspotenzial der Losungen aus EMPAMOS zu anderen Kreativi-
titstechniken verhalten. Langfristig ist auch zu beurteilen, ob die mit EMPAMOS
entwickelten Losungen tatsichlich zu motivierenderen Lerngelegenheiten fithren
oder ob damit vorhandene Situationen lediglich im Detail verbessert werden. Um
dieser Frage nachzugehen, begleiten wir seit dem Wintersemester 2020/2021 einen
hochschulitbergreifenden Arbeitskreis, in dem Lehrende und Studierende EMPA-
MOS einsetzen, um gemeinsam an Motivationshindernissen von hochschulischen
Lerngelegenheiten zu arbeiten. Gegeniiber einzelnen Seminarangeboten bietet das
Vorteile: die Teilnehmer:innen kénnen Lehr- und Lerngelegenheiten immer besser
und schneller analysieren und Losungen dafiir entwickeln. Durch den kontinuierli-
chen Austausch mit anderen und die praktische Anwendung der Lésungen kénnen
sie zudem gemeinsam ihre Erfahrungen ausbauen und die Wirksambkeit der Me-
thodik reflektieren. Die ersten Projekte in diesem Arbeitskreis zum Wintersemes-
ter 2021/2.2 bieten hier die Chance, konkrete Lerngelegenheiten aus den Hochschu-
len aus der Perspektive der Lehrenden und Lernenden im Bearbeitungsprozess zu
untersuchen.

8 Fazit

Ein grofRer Vorteil, den Spiele gegeniiber institutionellen Lerngelegenheiten haben,
ist ihre Fihigkeit, Menschen dazu zu bringen, sich nicht nur freiwillig, sondern
auch enthusiastisch mit schwierigen Hindernissen und Problemen auseinander-
zusetzen. Dieses zwanglose und interessengeleitete — motivierte — Lernen, das
Kleinkinder in ihrem Spielen von sich aus mitbringen, geht mit dem Ubergang in
den institutionalisierten Bildungskontext oftmals verloren. Damit geht auch der
Verlust des Potenzials einher, das in diesem spielerischen Lernen steckt.

Umdas zuverhindern, sollten Lehrende wie auch Lernende Profis darin werden,
das Lernen auch in den Bildungsinstitutionen motivierend zu arrangieren und zu
begleiten. Eine KI kann diese kreative Aufgabe, fir deren Losung Aspekte aus unter-
schiedlichen fachlichen Bereichen ineinandergreifen miissen, zwar nicht itberneh-
men, doch kann sie auf Grundlage einer menschlichen (Vor-)Auswahl den Raum der
Moglichkeiten aufeine sinnvolle Auswahl von Spielelementen und ihren Verbindun-
gen begrenzen. Da sie dabei in ein kreatives Verfahren eingebettet ist, itbernimmt
sie jedoch nie die Fithrungsrolle. Den Nutzer:innen bleibt jederzeit die Moglichkeit,
ihre Perspektive zu erweitern und innovative Losungswege zu gehen, die die KI noch
nicht gelernthat. Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass sowohl das metho-
dische Vorgehen als auch die KI von EMPAMOS zu neuen Ideen anregen und einen
zielgerichteten Losungsweg unterstiitzen. Weitere Moglichkeiten, den Einsatz der
Methodik und der KI zu untersuchen, sehen wir in der zunehmenden Verbreitung
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von EMPAMOS und der steigenden Anzahl von Nutzer:innen. In Zusammenhang
mit den Férderprogrammen der Stiftung Innovation in der Hochschullehre haben
bereits erste Lehrende ihr Interesse gedufiert, mit EMPAMOS Lehrforschungspro-
jekte zu bearbeiten.
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