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Zusammenfassung

Mit zunehmender Beliebtheit werden Lernprozesse an Hochschulen mit motivationsfördernden
Spielelementen angereichert (= gamifiziert). Dies geschieht am häufigsten in asynchronen Lern-
aktivitäten, also zur Vor-/Nachbereitung oder Begleitung von Präsenz-Lerneinheiten. Ergebnisse
zu synchronen, gamifizierten Lernaktivitäten sind bisher noch kaum zu finden. Diese Arbeit soll
daher englischsprachige Forschungsarbeiten zu gamifizierten synchronen Lernaktivitäten in der
Hochschullehre synthetisieren, die zwischen Januar 2016 und September 2020 veröffentlicht wur-
den. Die Suche erfolgte nach dem PRISMA-Schema und fand in den Datenbanken Google Scholar,
SpringerLink, IEEEXPlore, ERIC und Scopus statt. Von 102 ursprünglich gesichteten Studien ver-
blieben nach mehrstufiger Auslese über Selektionskriterien letztlich 19 Primärstudien zur tieferen
Analyse. Es wurden zehn verwendete Spielelemente sowie fünf untersuchte Zielvariablen ausge-
macht und eine insgesamt positive Tendenz der Wirkung von Gamifizierung auf diese Variablen
beobachtet. Obwohl die untersuchten Studien eine ähnliche Theoriebasis verwenden, divergieren
die Studiendesigns erheblich, was ihre Vergleichbarkeit einschränkt. Es werden Implikationen für
Hochschulforschung und -lehre abgeleitet.

Schlüsselwörter: Gamifizierung; gamifiziertes Lernen; Hochschullehre; synchrone
Lernaktivitäten; systematischer Literaturüberblick

Gamification of in-class activities in higher education
A systematic literature review

Abstract

There are increasing efforts to enrich learning activities in higher education with game elements
(= gamification). This applies especially to out-of-class activities, i. e. for preparation, wrap-up or ac-
companiment of in-classroom teaching. Findings about gamified in-class learning activities have
been scarce as yet. This paper seeks to synthesize studies of gamified in-class learning activities in
higher education that were published between January 2016 and September 2020. The inquiry fol-
lowed the PRISMA schema on the databases Google Scholar, SpringerLink, IEEEXPlore, ERIC and
Scopus. After a multistage process of exclusion via selection criteria, 19 out of 102 primary studies
remained for further analysis. Ten game elements used in research designs as well as five examined
target variables were determined. There was an overall positive tendency of gamification towards
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these variables. Even though the studies use a common body of theory, research methodologies dif-
fered greatly, which limits comparability. Implications for research and teaching are presented.

Keywords: Gamification; gamified learning; higher education; in-class activities; systematic
literature review

1 Problemstellung und Zielsetzung

Das Konzept der Gamifizierung (engl.: Gamification) findet im Marketing bereits seit den 80er-
Jahren Anwendung (Christians, 2018). Im Hochschulbereich hingegen wurde man erst viel später
auf die Möglichkeit aufmerksam, Lernprozesse zu gamifizieren (Varannai et al., 2017). Gamifi-
zierung ist ein Ansatz, der versucht, Designelemente aus (Video-)Spielen, kurz Spielelemente, in
nicht-spielerische Kontexte einzufügen (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012). Dabei erhofft man
sich, dass Lernprozesse durch den Einsatz motivationsfördernder Spielelemente attraktiver für die
Lernenden werden und damit bessere Lernergebnisse erzielt werden: Ein höheres Maß an kogniti-
vem Engagement („Involviertheit“) bedeutet aus hochschuldidaktischer Sicht auch ein aktiveres,
ansprechenderes Lernen (Chi et al., 2018).

Instruktionsformen, die dies erreichen, bezeichnet Prince als aktives Lernen (2004, S. 223). Es
kann sich dabei auf soziale Interaktionen, individuelles Agieren sowie auf eine mentale Auseinan-
dersetzung beziehen (Renkel, 2011). Chi (2009) differenziert in ihrem Rahmenmodell genauer vier
Modi von Lernen: passiv, aktiv, konstruktiv und interaktiv. Diese geben jeweils Aufschluss über
den Grad der kognitiven Aktivität (Chi & Wylie, 2014). Gerade bei Vorlesungen mit teils mehreren
Hundert Lernenden wird traditionell auf passive Vermittlungsformen gesetzt, die Lernende kaum
in das Unterrichtsgeschehen involvieren (Chi & Wylie, 2014).

Häufig werden Spielelemente in der Hochschullehre in asynchrone Lernaktivitäten (engl.:
out-of-class activities) integriert. Sie werden demnach zur Vorbereitung und/oder Begleitung von
Präsenz-Lehreinheiten verwendet (Yumuşak, 2020). Forschungsarbeiten zur Wirksamkeit gamifi-
zierter Lernaktivitäten liegen bereits vor (Huang & Hew, 2018; Subhash & Cudney, 2018). Auch
spezifische Anwendungen wie die Quiz-App Kahoot! wurden bereits untersucht (Wang & Tahir,
2020). Ergebnisse ausschließlich zu synchronen Lernphasen (engl.: in-class activities) sind dage-
gen bisher noch kaum zu finden (Sailer & Sailer, 2021). Aufgrund der geringen Datenlage zur
Wirksamkeit von Gamifizierung in der Hochschullehre, unterschiedlicher Auslegungsformen,
aber auch bezüglich der Spannbreite untersuchter Ziel-/Wirkfaktoren, empfiehlt sich ein systema-
tischer Literaturüberblick (Dichev & Dicheva, 2017).

Dieser soll die Rolle gamifizierten Lernens in der Hochschullehre beleuchten und dabei einen
besonderen Fokus auf die eingesetzten Varianten von Spielelementen sowie Effektparameter set-
zen. Ziel ist es, Forschungsarbeiten der letzten fünf Jahre, die sich mit gamifizierten synchronen
Lernaktivitäten auseinandergesetzt haben, zu synthetisieren. Hierzu orientiert sich die Zusam-
menfassung an folgenden Forschungsfragen:

Forschungsfrage 1 (FF1): Welche Spielelemente werden bei synchronen Lernaktivitäten im
Hochschulunterricht eingesetzt?
Es lässt sich mutmaßen, dass sich nicht alle existierenden Spielelemente für das Anreichern synchro-
ner Lernaktivitäten eignen. Anhand erfasster Spielelemente lassen sich möglicherweise Schlüsse
über Gründe, Strategien und Auswirkungen bezüglich der Anwendung von Gamifizierung in der
Hochschullehre ziehen.

452 Gamifizierung synchroner Lernaktivitäten in der Hochschullehre

wbv.de/die-hochschullehre



Forschungsfrage 2 (FF2): Welche Zielvariablen sind in den ausgewählten empirischen Beiträgen
auszumachen?
Über die Auswahl von Spielelementen hinaus soll auch untersucht werden, welche Zielvariablen
in den empirischen Beiträgen zu finden sind bzw. welche Foki die Studien hierzu setzen. Hieraus
lässt sich zusammenfassen, welche Wirkung Gamifizierung im Hochschulunterricht erzielt.

2 Theoretische Einordnung

Zunächst sollen zentrale, der Arbeit zugrunde liegende Begrifflichkeiten erläutert werden.

2.1 Gamifizierung
Der Begriff Gamifizierung existiert in dieser Form seit etwa 20 Jahren und ist auf den Software-
Entwickler Nick Pelling zurückzuführen, der zu dieser Zeit eine spieleähnliche Benutzeroberfläche
für Bank- und Verkaufsautomaten konzipierte (Christians, 2018; Pelling, 2011). Ähnliche oder an-
schließende Begriffe/Konzepte wie „gamefulness“ oder „gameful design“ existierten dabei parallel
oder, wie im Fall von „playful interaction design“, auch bereits vor der weitläufig verbreiteten Auf-
fassung von Gamifizierung nach Deterding et al. (2011). Auf das pervasive Begriffsverständnis von
Deterding et al. stützen sich auch spätere Auslegungen von Gamifizierung. Darin finden sich auch
Möglichkeiten der Unterscheidung zu Parallelkonzepten wie „playfulness“, indem nicht der Akt des
Spielens, sondern das Spiel selbst als Einheit grundlegend für die vorliegende Deutung ist.

Zu Gamifizierungswerkzeugen gehören unter anderem Punktesysteme, Ranglisten, Beloh-
nungen, Erfolge und Abzeichen sowie Fortschritt (Hamari et al., 2014). Sie sollen sich positiv auf
Motivation, Arbeits- oder Lernerfolg auswirken. Hamari et al. beschreiben Gamifizierung dem-
nach auch als „process of enhancing services with (motivational) affordances“ (S. 2). Dabei kann
es, nicht zuletzt aufgrund stetiger Veränderungen in der Spieleindustrie sowie vielfältig konstitu-
ierter Anwendungsszenarien, keinen abschließenden Katalog dieser Spielelemente geben.

2.2 Gamified learning
In seiner Theorie zum gamifizierten Lernen (theory of gamified learning bzw. gamified instruc-
tion) führt Landers (2014) unter Berücksichtigung der Taxonomie von Spielelementen von Bedwell
et al. (2012) vier Komponenten ein, die das Zusammenspiel von Lernen und Gamifizierung be-
schreiben könnten: (1) Instruktion, (2) Verhalten und Einstellungen der Lernenden, (3) Spielele-
mente und (4) Lernerfolg. Die Theorie beschreibt zwei Wege, wie Gamifizierung den Lernerfolg
beeinflussen kann. Verhalten und Einstellungen wirken entweder moderierend oder mediierend
auf den Zusammenhang zwischen der Instruktion, die während der Präsenzphase stattfindet, und
dem Lernerfolg (Landers et al., 2015). Im Fall des moderierenden Effekts hat die Qualität der In-
struktion einen direkten Einfluss auf den Lernerfolg und ist dabei abhängig vom Verhalten und
Einstellungen der Lernenden. Dadurch ist die Durchführung didaktisch sinnvoller Instruktionen
eine Grundvoraussetzung für die erfolgreiche Gamifizierung von Lernaktivitäten. Im Falle des
mediierenden Effekts wirken sich diese Verhaltensweisen und Einstellungen direkt auf den Lern-
erfolg aus. Der Einsatz von Spielelementen in Lernprozessen kann daher nur dann effektiv sein,
wenn die von ihnen hervorgerufenen Verhaltensweisen lernförderlich sind (Landers, 2014).

2.3 Self-Determination Theory
Die Self-Determination Theory (SDT) von Ryan und Deci (1985, 2019) behandelt vorrangig in-
trinsische, aber auch extrinsische Motivation. Ryan und Deci referieren dabei auch Belohnungs-
strukturen, die sich ebenfalls in Spielen und ihren Elementen wiederfinden und verschiedene psy-
chologische Bedürfnisse ansprechen. Wenn Lernaktivitäten motivationssteigernde Maßnahmen
inkorporieren, können positive Effekte für den Lernprozess entstehen (Cordova & Lepper, 1996).
Spielelemente können in diesem Sinn psychologische Bedürfnisse wie Autonomie, Kompetenz
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oder soziale Eingebundenheit ansprechen (Sailer et al., 2017). Rapp (2017) unterscheidet hierbei
„enabling rewards“, „exchanging rewards“ und „flexible rewards“. Erstere wirken unterstützend
für die Auffassung eigenständiger Handlungsmöglichkeiten (engl. agency), was zu Motivations-
steigerung führe. Autonomieunterstützende Lehrformate können demnach zu qualitativ höher-
wertigem Lernen führen (Baker & Goodboy, 2019). Affektive Rückmeldungsstrukturen wirken
währenddessen motivierend auf die Nutzung gamifizierter Formate (Hassan et al., 2019). Solange
der aktiv-prozesshafte Charakter der SDT berücksichtigt werde, kann Gamifizierung positive Ef-
fekte erzeugen (Ryan & Deci, 2019).

3 Methodik der Analyse

Systematische Literaturüberblicke stellen eine klare, umfassende sowie reproduzierbare Methode
der Identifikation, Evaluation und Synthese eines bestehenden Forschungsstandes über abge-
schlossene, veröffentlichte Forschungsarbeiten dar (Rousseau et al. 2008; Fink 2019). So wird im
Vorfeld einer geplanten Studie ein Überblick über den Forschungsstand zu einem bestimmten
Forschungsthema erarbeitet. Weiterhin besteht die Möglichkeit, eigenständige Forschungsüber-
blicke zu erstellen, ohne dass eine anschließende Primärerhebung erfolgt. Diese sind meist aus-
führlicher und können Forschenden als Grundlage für Folgeuntersuchungen dienen (Okoli, 2015).
Xiao und Watson (2019) unterscheiden vier Kategorien von Literaturüberblicken: deskriptiv, prü-
fend, erweiternd, kritisierend. Die vorliegende Arbeit ist demnach als deskriptiv einzuordnen, da
sie den Stand der Literatur zum Zeitpunkt der Analyse erfassen möchte, statt diesen selbst zu
erweitern.

Auswahlkriterien für Zielstudien im Rahmen der Analyse gemäß PRISMA, nach Festlegen der Suchwortkombina-
tion (Schritt 1)
Tabelle 1:

Kriterien Inklusionskriterien Exklusionskriterien

Schritt 2:
Identifizierung

• Werk behandelt empirische Befunde
• Werk behandelt Gamifizierung und ihre An-

wendung

• Nur Abstract vorhanden
• Werk nicht Open Access
• Werk noch in Bearbeitung
• Nicht peer-reviewed
• Duplikat eines Werkes
• Werk nicht englischsprachig

Schritt 3:
Sichtung

• Werk ist/hat
1. Literaturübersicht
2. Fokus auf Hochschullehre
3. Ausrichtung auf synchrone Lernaktivitä-

ten

• Nicht-empirisches Werk
• Übersicht nicht relevant (z. B. kein Bezug auf

Hochschullehre)
• Duplikat eines Werkes
• Behandlung ganzer Spiele statt Spielelemen-

ten
• Werk behandelt ausschließlich asynchrone

Anwendungen

Schritt 4:
Eignung

• Werk fokussiert Spielelemente im Sinne von
Gamifizierung und präsentiert empirisch er-
hobene Daten

• Artikel verbindet Lehre in Hochschulbildung
und empirische Befunde

• Duplikat eines Werkes
• Keine Anwendbarkeit auf Hochschulbildung
• Stichprobengröße ungenügend
• Ausrichtung/Durchführung der Studie nicht

Ziel der Analyse entsprechend
• Keine Ergebnisse vorliegend

Schritt 5:
Einbeziehung

• Artikel erfüllt Ausrichtung der Analyse • Nach ausführlicherer Betrachtung nicht hin-
reichend Kriterien/Fokus der Analyse entspre-
chend

Diese deskriptive Literaturanalyse möchte aus der Summe vorliegender Forschungen zu Gamifi-
zierung jene herausfiltern, die synchrone Lernaktivitäten in der Hochschullehre fokussieren. Da
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der Stand der Literatur zum Zeitpunkt der Analyse dargestellt werden soll, statt ihn zu erweitern,
handelt es sich um eine deskriptive Literaturanalyse (Xiao & Watson, 2019). Sie orientiert sich an
den systematischen Vorgaben, die Moher et al. (2009) mit ihren „Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses“ (PRISMA) entwickelt haben. Deren Verwendung führe
bei Überblicksarbeiten zu erhöhter methodologischer Qualität (Panic et al., 2013) und wird auch in
thematisch verwandten Überblicksarbeiten vorgenommen (Wang & Tahir, 2020). In den Vorgaben
werden die Prozesse der Vorbereitung, Datenakquise und -analyse in fünf Teilschritte aufgeteilt.
Tabelle 1 listet In- sowie Exklusionskriterien der Zielstudien auf. Abbildung 1 stellt den Verlauf der
Suche sowie die Anzahl der Ergebnisse und deren Verteilung auf die herangezogenen Datenban-
ken in einem Flowchart-Format dar.

Flussdiagramm des Analyseprozesses gemäß PRISMA

Um den Einsatz von Gamifizierung bei synchronen Lernaktivitäten zu analysieren, zielte die Su-
che auf die Identifizierung empirischer Studien ab; theoretische Publikationen oder deskriptive
Überblicksarbeiten wurden für die Auswertung nicht individuell berücksichtigt. Der Fokus wurde
hierbei gemäß des Forschungsinteresses auf Studien gelegt, die Hochschullehre fokussieren. Um
sowohl möglichst aktuelle Erhebungen heranziehen zu können, aber dennoch anhand der Spezifi-
zierung auf synchrone Lernformate eine ausreichende Anzahl an Studien zu erhalten, wurde der
Zeitraum auf Januar 2016 bis September 2020 festgelegt. Dies umfasste auch Beiträge in Druck-

Abbildung 1:
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vorbereitung. Um eine möglichst breite, internationale Forschungslage erfassen zu können, wur-
den englischsprachige Arbeiten ausgewählt. Um für die weitere Analyse in Betracht zu kommen,
mussten sie zudem ein Peer-Review-Verfahren durchlaufen haben sowie im Sinne von Open Ac-
cess zum Zeitpunkt der Erhebung frei abrufbar sein. Zudem wurden Werke mit Stichproben von
n < 30 eliminiert, um Fehler zweiter Art und stark eingeschränkte Reichweite zu minimieren.

Die Suchbegriffe sollten empirische Arbeiten zu gamifizierten, synchronen Lernaktivitäten in
der Hochschullehre erfassen. Daraus ergab sich folgende Kombination von Suchbegriffen: “(gami-
fication) AND (higher AND education) AND ((in-class) OR (classroom) OR (synchronous)) AND
(empirical)”. In Fällen, in denen die Inklusion von „AND (higher AND education)“ zu keinen oder
wenigen Ergebnissen führte, wurde dieser Teil der Suchbegriffe als optional („OR“) gesetzt oder
vorerst gänzlich weggelassen, um dann im späteren Verlauf der Datenevaluation berücksichtigt zu
werden.

Die für die Suche herangezogenen Datenbanken sind Google Scholar, SpringerLink, IEEEX-
Plore, ERIC und Scopus, auf die entweder offen oder über den Zugang an einer süddeutschen Uni-
versität zugegriffen wurde. Stellten die jeweiligen Suchmaschinen nicht die Option zur Verfü-
gung, die Ergebnisse auf empirische Arbeiten einzuschränken, oder sollte die „OR“-Funktion
nicht vorhanden gewesen sein, wurden diese Faktoren in äquivalenten Suchen oder mittels manu-
eller Screenings berücksichtigt:

• ERIC bot keine in den „search string“ inkorporierte Beschränkung auf empirische Werke.
Hierfür wurde stattdessen auf den Veröffentlichungstyp „Report: Research“ eingegrenzt.

• Scopus verlangte über eine entsprechende Option eine zusätzliche manuelle Eingrenzung auf
den spezifischen Begriff „Gamification“, um verwandte, für die vorliegende Analyse aber un-
zutreffende Ergebnisse auszuschließen.

• SpringerLink und Google Scholar erlaubten keine Eingrenzung auf Open Access-Werke, wes-
halb diese manuell aus der Gesamtzahl der Ergebnisse separiert wurden.

4 Ergebnisse

Die Darstellung und Erläuterung der Ergebnisse aus der Datenanalyse orientiert sich strukturell
an den Forschungsfragen. FF1 und FF2 werden in diesem Abschnitt behandelt, bevor anschlie-
ßend die erhaltenen Erkenntnisse diskutiert werden.

Tabelle 2 bietet eine Übersicht der herangezogenen empirischen Studien, ohne systematische
Übersichtsarbeiten. Diese wurden für die tiefere Analyse ausgeklammert, da ihnen eine Mischung
von synchronen und asynchronen Lernaktivitäten zugrunde lag. Es fanden sich keine Meta-Analy-
sen, die spezifisch Untersuchungen zu synchronen Hochschul-Lernformaten fokussieren.

Übersicht der für die Analyse herangezogenen Studien ohne Überblicksarbeiten inklusive Methoden, Stichpro-
ben, fokussierter Materialien sowie Kursthema und Fachgebiete der Zielgruppe (Nummerierung zu weiterer Referenzie-
rung)

Tabelle 2:

Studie Methodik Stichprobe* Werkzeug Kursthema
(Domäne)**

(1) Beatson et al.,
(2020)

Beobachtung,
Post-Test

500 + 469 Quitch Buchhaltung + Management
(Betriebswirtschaft)

(2) Cameron und
Bizo (2019)

Post-Survey &
Post-Test

121 Kahoot! Tierhaltung
(Tierzuchtwissenschaft)

(3) Cerqueiro und
Harrison (2019)

Post-Survey 52/46/44 Socrative +
Clicker

Sprachvermittlung Englisch
(Vorschulerziehung)

(4) Chen et al. (2018) Pre-/Post-Test 44 (36) Jeopardy +
Bingo

Statistik
(Biostatistik-Aufbaustudium)
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Studie Methodik Stichprobe* Werkzeug Kursthema
(Domäne)**

(5) Feldbusch et al.
(2019)

Pre-/Post-Survey,
Beobachtung

17 + 86 + 56 SMILE (ARS) Technische Informatik

(6) Fotaris et al.
(2016)

Beobachtung,
Post-Survey, Inter-
views

52 (54) Kahoot! Grundlagen der Software-Entwick-
lung
(Computerprogrammierung)

(7) Gómez-Carrasco
et al. (2019)

Post-Survey 210 Socra-
tive + gemischt

Didaktik
(Grundschulwesen)

(8) Legaki et al.
(2020)

Post-Test 49 + 37 + 60 +
52 + 21 + 86 +
60

Webbasierte
Anwendung

Statistik
(Informatik und Elektrotechnik +
Betriebswirtschaftslehre)

(9) Mader und Bry
(2019)

Post-Survey 24 + 603 Backstage
(ARS)

Software-Entwicklung + Logik und
diskrete Mathematik

(10) Nakada (2017) Post-Test 1658 Unspezifisch Aussagen- und Prädikationslogik
sowie diskrete Mathematik + logikba-
sierte künstliche Intelligenz

(11) Ntokos (2019) Post-Survey,
Beobachtung

34 RPG-System Software-Engineering
(Videospielentwicklung)

(12) Ortiz-Rojas et al.
(2019)

Pre-/Post-Test 24/31 (34) Eigene Rang-
liste

Einführung in Computerprogram-
mierung

(13) Pertegal-Felices
et al. (2020)

Post-Survey 54 + 55 Kahoot! (Lehramt + Ingenieurwissenschaft)

(14) Rahman et al.
(2018)

Post-Survey 50 Kahoot! &
Quizizz

Datenbank-Design
(Informationstechnik)

(15) Sailer und Sailer
(2021)

Pre-/Post-Test 69 (109) Quizalize Erziehungswissenschaft
(Erziehungswissenschaft)

(16) Sánchez-Martín
et al. (2020)

Post-Survey 69 + 55 Escape-Rooms Umwelterziehung sowie Didaktik von
Materie und Energie (Pädagogik) +
Kontinuumsmechanik (Wirtschafts-
ingenieurwesen)

(17) Song et al.
(2017)

Pre-Interview,
Post-Survey

100/50 Go and Ask
Questions

Einführung in Informatik
(Biologie, Chemie, Mathematik,
Physik)

(18) Tan et al. (2018) Post-Survey 51 Kahoot! Englisch für Medienberufe

(19) Tóth et al. (2019) Post-Test 200 Kahoot! (Technologie/Ökonomie)

* Kontrollgruppe in Klammern; bei mehrstufigen Versuchen addierte Einzelgruppen; keine Angabe für Kontrollgruppe
bei numerisch unspezifischer Zuordnung der TN; variierende/parallele TN innerhalb eines einzelnen, aber mehrstu-
figen Versuchs sind mit Querstrichen getrennt

** keine Angabe bei fehlender Spezifizierung

4.1 Welche Spielelemente werden bei synchronen Lernaktivitäten im
Hochschulunterricht eingesetzt?

Im Rahmen der Analyse wurden anhand der herangezogenen Studien zehn Spielelemente ausge-
macht, die in der Hochschullehre Verwendung finden. Sie wurden in beinahe allen Studien in
Kombination mit einem oder mehreren weiteren Elementen implementiert. Es zeigten sich in der
Liste der Elemente leichte Unterschiede zu ähnlichen Überblicksarbeiten (Alomari et al., 2019;
Subhash & Cudney, 2018); mögliche Gründe hierfür werden in Abschnitt 5.1 behandelt. Auffällig
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ist hierbei, dass herangezogene Werkzeuge bestimmte Spielelemente vorgaben. So führt beispiels-
weise die Verwendung von Kahoot! oder vergleichbaren Audience-Response-Systemen zu insge-
samt ähnlichen Mustern zwischen entsprechenden Studien. Tabelle 3 bietet eine Übersicht der
verwendeten Spielelemente.

Übersicht der im Rahmen der herangezogenen Studien verwendeten/untersuchten Spielelemente inkl. Referenz-
nummerierung
Tabelle 3:

Spielelement Anzahl der
Studien

Referenzen

Abzeichen (Badges), Erfolge (Achievements)
und ähnliche Belohnungssysteme

4 (4), (5), (6), (7),

Ranglisten (Leaderboards) 14 (1), (2), (3), (4), (5), (6), (8), (9), (11), (12), (13), (14),
(18), (19)

Punktesysteme 15 (1), (2), (3), (4), (5), (6), (8), (9), (10), (11), (13), (14),
(17), (18), (19)

Rückmeldung (Feedback) 11 (2), (3), (4), (5), (6), (9), (10), (13), (14), (18), (19)

Fortschritt (u. a. Levels/Stages) 5 (4), (5), (8), (10), (11)

(Steigende) Schwierigkeit / Challenge 3 (4), (6), (8)

Zeitliche Begrenzung 9 (1), (2), (3), (6), (13), (14), (16), (18), (19)

Kollaboration/Kooperation 6 (3), (6), (7), (9), (11), (16)

Konkurrenz 13 (1), (2), (4), (5), (6), (7), (9), (11), (13), (14), (16), (18),
(19)

Personalisierung von Profil/Avatar/

Benutzeroberfläche u. Ä.

3 (4), (5), (11)

Abzeichen, Erfolge und Ähnliches
Abzeichen, Erfolge und ähnliche (semi-)permanente Belohnungsstrukturen werden üblicherweise über
ein elektronisches System an Lernende verliehen, die ein vorher über das System festgelegtes Ziel
erreichen oder eine Aufgabe erfüllen. Sie wurden in vier der vorliegenden Studien behandelt.

Ranglisten
Ranglisten bezeichnen eine Aufstellung der Teilnehmenden, zumeist nach Punkten oder Fort-
schritt. Sie dienen als Vergleichswerkzeug der Lernenden untereinander, können aber auch den
Dozierenden einen Eindruck des Kursstandes übermitteln. Sie waren in der Mehrheit der Studien
vorhanden (= 14).

Punktesysteme
Punktesysteme erlauben neben der weiterführenden Implementierung von Ranglisten auch den
Ausdruck eines sonst schwer greifbaren Ausmaßes von Erfolg aufseiten der Lernenden. Inhärent
wirken sie nicht zwangsläufig als Werkzeug des sozialen Vergleichs und sind in ihrer Ausprägung
(Beispiel: ein Punkt für erfolgreiche Aufgabenbewältigung vs. zehn Punkte) variabel. Sie stellen
eine einfache Form von Gamifizierung dar und finden sich in den meisten der vorliegenden Stu-
dien (= 15).

Rückmeldung
Rückmeldung ist eine Bezeichnung für Systeme, die Lernenden Rückmeldung über ihr Handeln
im Lernkontext geben, so zum Beispiel als Hinweise nach fehlerhaftem Lösen einer Aufgabe oder
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auch zur Einordnung des Lernfortschritts im Kurs. Elf der analysierten Studien implementierten
Rückmeldungsstrukturen in unterschiedlichen Formen.

Fortschritt
Fortschritt gibt Lernenden, ähnlich wie Punkte-/Rangsysteme, einen Eindruck über den Stand ihres
Lernhandelns. Im Unterschied zu diesen dient Fortschritt als Leiste oder anderweitige Veranschau-
lichung zur Kontextualisierung gegenüber der Gesamtheit eines Kurses. Entsprechende Systeme
sind vorrangig nur dem jeweiligen Lernenden (und womöglich der Kursleitung) selbst ersichtlich,
nicht den Mitlernenden. Fünf Studien untersuchten dieses Element.

Challenge/steigende Schwierigkeit
Bei Challenges/steigender Schwierigkeit handelt es sich um Herausforderungen, die von den Lernen-
den zu bewältigen sind, um in der Lerneinheit fortzuschreiten. Dabei können auch Erhöhung
oder Verringerung des Schwierigkeitsgrades der Aufgaben vorgenommen werden. Etwa können
Lernende, die sich Lerninhalte zügig aneignen, zunehmend komplexe Aufgaben bearbeiten. Drei
der Studien setzten solche Maßnahmen variablen Schwierigkeitsgrades um.

Zeitliche Begrenzungen
Zeitliche Begrenzungen stellen gerade in Verbindung mit Challenges und/oder Konkurrenz eine ein-
fache Form dar, Lernende zusätzlich zu fordern, gleichzeitig wird der Zeitplan einer Lerneinheit
beibehalten. Sie fanden in neun Studien Verwendung und können sich auch durch Wahl des kon-
kreten Tools oder des Erhebungsaufbaus ergeben.

Kollaboration/Kooperation
Kollaboration/Kooperation besteht, wenn Lernende in gleichgesinnten Gruppen auf ein gemeinsa-
mes (Lern-)Ziel hinwirken. Dieser sozialen Komponente des Lernens nahmen sich sechs der be-
trachteten Studien an.

Konkurrenz
Konkurrenz kann sowohl als Gegenstück als auch ergänzend zu Kollaboration/Kooperation einge-
setzt werden. Lernende können einzeln oder als Gruppe gegeneinander antreten, oftmals mit dem
Ziel, Aufgaben schneller zu lösen als die Mitlernenden. Diese Komponente fand sich in einer
Mehrheit der Studien wieder (= 13).

Personalisierung
Personalisierung von Profil/Avatar/Benutzeroberfläche bezeichnet die Möglichkeit für Lernende, auf
einen individuell zugeteilten Bereich im Rahmen einer Lerneinheit Einfluss nehmen zu können.
Eine einfache Form besteht darin, Farbschemata in Benutzeroberflächen herangezogener techni-
scher Applikationen ändern zu können. Drei der analysierten empirischen Erhebungen imple-
mentierten diesen Aspekt in ihren Versuchsaufbau.

4.2 Welche Zielvariablen sind in den ausgewählten empirischen Beiträgen
auszumachen?

Es wurden fünf Zielvariablen ausgemacht, die von den betrachteten Studien untersucht wurden.
Häufig besteht auch ein Bezug zwischen Studiendesign und der untersuchten Zielvariable (Ta-
belle 2). Post-Surveys wurden maßgeblich zur Erhebung von Einstellungen zu Gamifizierung und
Motivation verwendet, während sich Post-Tests als charakteristisch für Untersuchungen zu Leis-
tung zeigten (teilweise um Pre-Tests erweitert). Beobachtungen wurden für Motivation, Engage-
ment oder auch Einstellungen herangezogen. Dagegen zeigte sich für Untersuchungen zu Kolla-
boration/Kommunikation kein übergreifend einheitliches Forschungsdesign.
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Tabelle 4 zeigt eine Übersicht dieser Variablen mit Zuordnung zu den jeweiligen Untersu-
chungen. Einige der Studien beleuchteten mehrere Zielvariablen gleichzeitig und werden daher
mehrfach gelistet.

Übersicht der untersuchten Zielvariablen und Gesamttendenz für den Einfluss von Gamifizierung auf die Varia-
blen in den herangezogenen Studien inkl. Referenznummerierung
Tabelle 4:

Zielvariablen Anzahl der
Studien

Referenzen Gesamttendenz
Gamifizierung →
Variable

Leistung (Performance) 8 (1), (2), (4), (8), (10), (12), (15),
(19)

+

Motivation 9 (3), (5), (6), (7), (9), (13), (15),
(16), (18)

+

Engagement („Involviertheit“, z. B. Aufmerk-
samkeit, Dauer der Auseinandersetzung,
Unterhaltungsfaktor)

9 (1), (2), (4), (6), (9), (11), (14),
(17), (18)

/

Einstellung zu Gamifizierung (Satisfaction) 7 (2), (3), (7), (11), (13), (14), (16) +

Kollaboration/Kommunikation
(Social Relatedness)

3 (6), (15) (16) +

* + positiv; / gemischt; - negativ

Leistung/Performance
Acht Studien untersuchten, wie sich der Einsatz von Quiz-Apps innerhalb einer synchronen Lern-
aktivität auf die Prüfungsnoten der Teilnehmenden auswirkt. Sechs Studien konnten hierzu posi-
tive Effekte feststellen.

Beatson et al. (2020) konnten nachweisen, dass Gamifizierung sich positiv auf das Lernergeb-
nis auswirkt. In ihrer Studie (N = 969) schnitten Studierende zweier Pflichtkurse besser ab, wenn
sie häufig auf die App Quitch zurückgriffen. Sailer und Sailer (2021) bestätigen in ihrem Experi-
ment mittels Pre- und Post-Test Gamifizierung in Form der App Quizalize als signifikante, positive
Prädiktorvariable für den Lernerfolg. Die Quiz-Anwendung Kahoot! stand im Fokus von zwei wei-
teren Studien. Cameron und Bizo (2019) konnten bei 121 Studierenden der Tierwissenschaften
keine signifikanten Leistungssteigerungen trotz des Einsatzes von Kahoot feststellen. Die Varia-
blen Noten und Engagement korrelierten nicht miteinander. In ihrem Versuch mit 200 Studieren-
den konnten Tóth et al. (2019) nachweisen, dass bei höherer Teilnahmeaktivität an Kahoot auch
bessere Prüfungsnoten erzielt wurden.

Eindeutiger fällt das Ergebnis von Chen et al. (2018) aus. In ihrer Untersuchung, in deren
Rahmen Variationen der bekannten Spiele Jeopardy und Bingo über ein Learning Management
System in Präsenzlehre einer amerikanischen Universität integriert wurden, stellten sie für Teil-
nehmende des gamifizierten Kurses durchschnittlich bessere akademische Leistungen fest als für
die Kontrollgruppe. Ortiz-Rojas et al. (2019) untersuchten die Auswirkungen, die Ranglisten auf
Prüfungsergebnisse erzielen können. In ihrem Pre- und Post-Test-Design schnitten 55 Studie-
rende des Ingenieurwesens signifikant besser ab als die 34 Personen starke Kontrollgruppe. In
einem 2x2-Faktor-Experiment untersuchten Legaki et al. (2020) die Leistungen vier unterschied-
licher Gruppen von Studierenden: einer Kontrollgruppe, einer Gruppe, die lediglich einen Text zu
lesen bekam, einer weiteren, die zusätzlich dazu eine gamifizierte Anwendung benutzte, sowie
eine letzte, die lediglich die Anwendung heranziehen konnte, ohne zu lesen. Die Gruppe „Lesen
+Spielen“ schnitt hierbei am erfolgreichsten ab, gefolgt von der Gruppe „Spielen“. Für die Studie
von Nakada (2017) wurden über sieben Jahre lang Daten von 1.658 Studierende an einer japani-
schen Universität gesammelt, um festzustellen, ob gamifizierte Kurse bessere Studierendenergeb-
nisse hervorbringen als nicht gamifizierte Kurse. Nakada kam zum Ergebnis, dass gamifizierte
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Kurse zwar positiver evaluiert würden als nicht-gamifizierte, die Prüfungsergebnisse aber nicht
signifikant besser ausfielen. Erwähnenswert ist hierbei, dass diese Untersuchung auf eine der
simpleren Formen von Gamifizierung in Form eines Punkte- und Rückmeldungssystems setzte
und kollaboratives Arbeiten bzw. Gruppeninteraktion nicht stattfanden.

Motivation
Die Zielvariable Motivation wurde von neun Studien im Zusammenhang von gamifizierten, syn-
chronen Lernaktivitäten untersucht. Dabei konnten acht Studien positive Effekte feststellen, die
durch Gamifizierung verursacht wurden.

Feldbusch et al. (2019) berichten von positiven Evaluationen ihrer quizbasierten Gamifizie-
rung einer Hochschulveranstaltung. Während die Studierenden zunächst eher desinteressiert am
Inhalt der Veranstaltung gewesen seien, so habe das Classroom Response-System „Smile“ durch
die verwendeten Spielelemente motivationsfördernd auf das Lernverhalten der Studierenden ge-
wirkt. Zusammenfassend schlussfolgern Cerqueiro und Harrison (2019) anhand ihrer Experimen-
talstudie, die „Socrative“ als Audience Response-System in einer der Bedingungen integrierte, dass
die zusätzlichen Spielelemente nicht zur Priorisierung von Inhalten beitrugen, aber motivations-
fördernd waren. Gómez-Carrasco et al. (2019) erhoben sowohl intrinsische als auch extrinsische
Motivation bei ihren Teilnehmenden. Sie berichten von einem sehr positiven Einfluss auf die Mo-
tivation der 210 Lehramtsstudierenden an einer spanischen Universität. Die Studienergebnisse
zeigten, dass die positiven Auswirkungen der Gamifizierung besonders bei intrinsischen Motiva-
tionsmustern zum Tragen kommen. Es bestanden dabei in der Wahrnehmung intrinsischer Moti-
vation signifikante Unterschiede zwischen Frauen und Männern; für Letztere wurden höhere
Werte gemessen. Auch Sailer und Sailer (2021) beobachteten signifikante Unterschiede bei intrin-
sischer Motivation von Studierenden bei synchronen Lernaktivitäten. Hier weist die gamifizierte
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe höhere Werte auf. Tan et al. (2018) berichten
ebenfalls von positiven Effekten auf sowohl intrinsische als auch extrinsische Motivation der Stu-
dierenden durch Kahoot!. Daten aus Antworten in Interview und Post-Survey sowie administrative
Daten wie Teilnehmendenzahlen, Pünktlichkeit, Anzahl von Kursmaterial-Downloads und Leis-
tungserfassung ergaben auch bei Fotaris et al. (2016) positive Effekte auf die Motivation der Ler-
nenden. Pertegal-Felices et al. (2020) verglichen Studierende der Informatik und des Lehramts
und stellten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der empfundenen Motivation fest, sich
nach Teilnahme am Quiz via Kahoot! Lernstoff aneignen zu wollen. Sánchez-Martín et al. (2020)
dokumentierten im Rahmen ihrer Erhebungen über 100 Emotionen, die die Teilnehmenden aus
Erziehungswissenschaft- sowie Ingenieurwesen-Studiengängen gemäß Selbstauskunft im Laufe
des Versuchs fühlten. Die Ergebnisse der qualitativen sowie quantitativen Befragung zeigen trotz
Unterschieden in emotionaler Aktivität sowie Leistung zwischen den Versuchsgruppen ein ein-
heitlich positives Bild (insgesamt 132 positive vs. 34 negative Emotionen).

Engagement
Song et al. (2017) versuchten in drei Teilstudien, Unterschiede hinsichtlich der „Involviertheit“ von
Studierenden durch ein Punktesystem nachzuweisen. Sie berichten auf Grundlage ihrer Ergeb-
nisse, dass gerade zurückhaltende oder schüchterne Individuen durch Spielelemente zu aktiver
Teilnahme motiviert werden können. Rahman et al. (2018) befragten Teilnehmende ihrer Studie
zu deren Einstellungen gegenüber Kahoot!. Sie vermuteten, dass sich empfundene Nützlichkeit
und Benutzerfreundlichkeit positiv auf Einstellungen der Studierenden zu Gamifizierung auswir-
ken. Engagement zeigte sich als „Stimmungsbarometer“ gegenüber Gamifizierung. „However,
perceived ease of use, perceived usefulness and attitude towards using gamification technology
constructs must be taken into account as a whole to predict student engagement“ (S. 15). Auch
Cameron und Bizo (2019) setzten ein Post-Test-Verfahren ein, konnten jedoch keine Verbindung
zwischen Engagement- und Leistungswerten nachweisen. Ein Gros des Engagementpotenzials
von Kahoot! maßen sie anhand des Aspekts der Herausforderung beim Beantworten von Quizfra-
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gen. Die Befragung durch Ntokos (2019) ergab ein gemischtes Bild: 19 der 34 Teilnehmenden be-
werteten das rollenspielähnliche System als „engaging“ (ähnlich auch bei Fotaris et al., 2016, sowie
Tan et al., 2018). Während sie die auf Heldenklassen und Kämpfe bezogenen Aspekte positiv emp-
fanden, so hielten sie Leadboards als am ungeeignetsten/schwächsten für eine involvierende
Wirkung.

Beatson et al. (2020) verdeutlichen in ihrer Studie eine Verbindung zwischen Engagement
und akademischer Leistung, die unabhängig von vorherigem Wissen existiert. Mader und Bry
(2019) testeten die engagierende Wirkung von Gamifizierung durch eine Quiz-App bei zwei unter-
schiedlichen Teilnehmendengruppen. Während sie mittels einer Umfrage für einen kleineren
Kurs (n = 24) mit kleineren, eingeteilten Gruppen einen positiven Effekt feststellten, blieb dieser
bei einer Vorlesung mit n = 603 und größeren, zufällig zusammengestellten Gruppen aus.

Einstellung zu Gamifizierung
Während Zielvariablen wie Performance vorrangig durch (Pre-/)Post-Tests gemessen werden kön-
nen, wurden für die Einstellung zur Gamifizierung („attitude“) maßgeblich Umfragen (surveys)
eingesetzt, die summativ am Ende von Lerneinheiten zum Einsatz kommen.

Im Vergleich zu den mitunter gemischten Ergebnissen der anderen Kategorien zeigt sich hier
ein klareres Bild: In allen Studien wurde die Implementierung von Gamifizierung von den Studie-
renden mehrheitlich als positiv bewertet. Rahman et al. (2018) folgern aus ihrer Studie, dass die
Zustimmung für Gamifizierung unter Studierenden sehr hoch ist.

Kollaboration/Kommunikation
Fotaris et al. (2016) beobachteten, dass Gamifizierung zum Kommunikationsverhalten zwischen
Studierenden während der synchronen Lernaktivität beitrug. Drei Viertel der Studierenden gaben
an, im Rahmen der spielerischen Maßnahmen mit anderen diskutiert und sich miteinander aus-
getauscht zu haben. 53,8 Prozent gaben zudem an, die gemeinschaftliche Diskussion über kor-
rekte oder inkorrekte Antworten des Quiz als hilfreich empfunden zu haben. Die implizierte Auf-
forderung zur Teilnahme an der Diskussion wirkte sich in dieser Studie nicht oder kaum negativ
aus. Die Teilnehmenden der Escape-Room-Versuche von Sánchez-Martín et al. gaben ebenfalls an,
neben den im Versuch fokussierten wissenschaftlichen Kompetenzen im Rahmen des Spiels vor
allem auch die eigene soziale Kompetenz ausgebaut zu haben.

Auch der Aspekt der Social Awareness beziehungsweise Social Relatedness gemäß Ryan und
Deci (2019) lässt sich dieser Kategorie zuordnen. Sie ist demnach ebenso wie Kompetenz als
menschliches Bedürfnis zu sehen, von dem angenommen wird, dass Individuen aktiv wirken wer-
den, um es zu erfüllen. Gamifizierte Gruppenformate können hier geeignet sein: In der einzelnen
Studie, in der dieser Bezug zu Gamifizierung spezifisch empirisch untersucht wurde, konnten
Sailer und Sailer (2021) einen signifikanten, mittelstarken Effekt feststellen.

5 Diskussion der Ergebnisse

5.1 Interpretation der Ergebnisse
Im Rahmen dieser Analyse wurde untersucht, welche Spielelemente in der Hochschulbildung he-
rangezogen werden und welche Zielvariablen in Bezug auf synchrone, gamifizierte Lernaktivitäten
in den entsprechenden empirischen Studien erforscht wurden. Die dafür ausgewählten Arbeiten
spiegeln dabei grundsätzlich die Ergebnisse anderer relevanter Übersichtsarbeiten und Meta-Ana-
lysen wider (Koivisto & Hamari, 2019; Sailer & Homner, 2020; Vermeir et al., 2020). Im Vergleich
zu früheren Überblicksarbeiten konnten weitere Spielelemente und Zielvariablen ausgemacht
werden (Subhash & Cudney, 2018), was eine Weiterentwicklung des Felds nahelegt. Ein negativer
Effekt gamifizierter Lernaktivitäten konnte nicht beobachtet werden – positive Effekte wurden
nachgewiesen, jedoch nicht in allen Studien auf statistische Signifikanz geprüft. Die in vielen For-
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schungsarbeiten unzureichenden Experimentaldesigns sowie das Fehlen von Kontrollgruppen
schränken die Aussagekraft jener Studien weiter ein (Boudadi & Gutiérrez-Colón, 2020).

Implikationen für die Hochschulforschung
Langzeitstudien nötig. Anhand der Ergebnisse zeigt sich, dass gamifizierte, synchrone Lernaktivi-
täten gewinnbringend in die Hochschullehre integriert werden können und von den Lernenden
weithin akzeptiert werden. Viele der Studien messen jedoch nur punktuell den Einsatz spezifi-
scher Lernszenarien oder Spielelemente in der Hochschullehre. Manche der Studien ziehen in
Betracht, dass Gamifizierung gerade unter Einbezug neuer, benutzerfreundlicher Applikationen
vom Neuigkeitseffekt profitiert (Seaborn & Fels, 2015). Langzeitstudien sind deshalb vonnöten, um
Neuigkeitseffekte aus dem Gesamteffekt herausrechnen zu können, oder auch um Gewohnheits-
effekte in diesem Kontext zu erforschen.

Motivation als Schlüsselvariable. Während die Motivation bei den Lernenden oft als eine
Schlüsselvariable gesehen gilt, wird sie jedoch nicht in allen Studien zu Gamifizierung erhoben,
wie Ortiz et al. (2016) in ihrer Überblicksarbeit feststellen. Gerade der Einbezug von Variablen zur
intrinsischen und/oder extrinsischen Motivation kann die Forschung zur Gamifizierung nachhal-
tig bereichern. Hierbei kann auch auf bestehende und erprobte Frageninventare wie beispiels-
weise das Intrinsic Motivation Inventory zurückgegriffen werden, das auf der Forschung von Deci
und Ryan beruht.

Komplexere Studiendesigns mit prozessorientierten Daten. Während Selbstauskünfte (engl.:
self reporting) im Zuge von Post-Surveys potenziell für den Effekt von sozialer Erwünschtheit an-
fällig sind sowie Limitationen wie Selbsttäuschung oder inakkurater Erinnerung unterliegen
(Paulhus & Vazire, 2007), werden prozessorientierte Daten zu wenig berücksichtigt. So mahnen
Ryan und Deci, deren Self Determination Theory häufig als Basis für empirische Studien heran-
gezogen wird, dass die Ergebnisse produktorientierter und prozessorientierter Studien nicht
übereinstimmen müssen. Während sich also eine gemeinsame theoretische Basis für den For-
schungsbereich Gamifizierung zu etablieren scheint, bemängeln Nacke und Deterding (2017) das
Zurückgreifen vieler Studien auf nur einige wenige Spielelemente (Punkte, Abzeichen/Level,
Ranglisten). Sie fordern rigorose Studiendesigns, die sowohl psychologische Mediatorvariablen als
auch behaviorale Folgen langfristig und in Anwendungs- statt Laborszenarien beurteilen. Es gilt,
die Rolle von Gamifizierung als Mediator- bzw. Moderatorvariable (Landers, 2014) nicht nur zu
erkennen, sondern auch entsprechend in Forschungsdesigns zu integrieren.

Implikationen für die Hochschullehre
Logistische Limitationen. Aktuell scheint in der Präsenzlehre an Hochschulen eine geringere An-
zahl und Vielfalt von Spielelementen vorzuliegen als etwa im Bereich Enterprise Gamification
oder auch für Massive Open Online Courses (MOOCs). Dies mag etwa finanziellen oder organisa-
torischen Einschränkungen geschuldet sein. Aber auch zeitliche Limitationen zeigen sich in Form
von festgelegten Veranstaltungsterminen für synchrone Lehre und müssen bei der Auswahl geeig-
neter Werkzeuge und Spielelemente bedacht werden.

Gruppengrößen und -interaktion. Darüber hinaus bieten sich viele Maßnahmen von Gamifi-
zierung offenbar eher für kleinere Gruppen an (Mader & Bry, 2019; Ntokos, 2019). In Hörsälen
lassen sich Klicker und Quiz-Apps leichter einsetzen als beispielsweise Escape Rooms; allerdings
verlaufe Gamifizierung in größerem Rahmen folglich mitunter recht oberflächlich. Während tief-
greifendere Formen wie „Deep Gamification“ (Söbke, 2018; Söbke & Londong, 2019) dieses Pro-
blem zu umgehen versuchen, bedeuten sie jedoch einen erheblichen Mehraufwand für Lehrende
wie Forschende. Gleichzeitig werden meist noch Effekte gamifizierter Lernaktivitäten auf indivi-
duelle Lernprozesse fokussiert, weniger aber der Einfluss auf Interaktionen zwischen Lernenden.

Schwierigkeitsgrad. Einer der in der Forschung meist nicht-kontrollierten Faktoren, die den
Gesamteffekt der Gamifizierung von synchronen Lernaktivitäten beeinflussen können, ist etwa im
Falle der beliebten Quiz-Apps der Schwierigkeitsgrad. Es zeigte sich, dass nur wenige der herange-
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zogenen Studien dieses Element überhaupt bewusst in das Forschungsdesign integrierten, was
ein ähnliches Bild für die Lehre vermuten lässt. Die potenziell demotivierende Auswirkung von zu
anspruchsvollen Lerninhalten oder -abfragen und der dadurch mögliche negative Einfluss auf Ga-
mifizierung sollte bei der Umsetzung von Gamifizierung in synchronen Lernkontexten berück-
sichtigt werden.

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Die positive Wirkung von gamifizierten, synchronen
Lernaktivitäten konnte in Ansätzen nachgewiesen werden. Forschungsbemühungen müssen zu-
künftig auf Studiendesigns zurückgreifen, die verlässlichere Daten gewinnen und hierbei ver-
mehrt auf Längsschnittuntersuchungen setzen. Darüber hinaus zeigen sich anhand der erfassten
Zielvariablen sowie Kombination von Spielelementen in den vorgestellten Studien mögliche For-
schungslücken. Lehrende können währenddessen auf dieser Grundlage leichter eine bewusste
und für ihre jeweilige Anwendungssituation passende Auswahl von Werkzeugen/Applikationen
vornehmen, die sich eben nicht nur auf Quiz-Anwendungen beschränken. Gleichzeitig zeigt sich,
dass sie bei der Implementierung von gamifizierten Lernaktivitäten verstärkt nicht nur auf die
Interaktion zwischen Lernenden und Spielelementen, sondern auch zwischen den Lernenden
selbst (kooperative Aspekte) achten sollten.

5.2 Limitationen und kritische Anmerkungen
Eine häufige Kritik an Übersichtsarbeiten ist die Analogie „garbage in, garbage out“ – wenn unzu-
reichende Qualität des analysierten Materials Gefahr läuft, die Übersicht selbst in ihrer Aussage-
kraft zu schädigen. Dies gilt vor allem für Meta-Analysen, die statistische Größen für Berech-
nungen verwenden. Parker und Alexander (2016) räumen deskriptiven Übersichtsarbeiten eine
intendierte, höhere Form von Subjektivität ein, indem diese inhärent die Qualität von Studien er-
fassen sollen. Nichtsdestotrotz liegen Unterschiede in Forschungsdesign und Aufbereitung der
Ergebnisse bei den herangezogenen Studien vor, wodurch eine systematische Zusammenfassung
beeinträchtigt wird. Auch die bereits erwähnte Heterogenität der Erhebungen hinsichtlich Fokus,
Methodik und Domäne schränkt die Aussagekraft dieser Übersichtsarbeit ein. Sie erschwerte auch
den Prozess der Datenselektion – manche Maßnahmen von Gamifizierung erfolgten möglicher-
weise sowohl synchron als auch asynchron. Nicht immer ließ sich dies auf Grundlage des Textes
erschöpfend bestätigen, was wiederum zu Problemen ob der Einordnung der entsprechenden Er-
hebung führte. Es war zu beobachten, dass ein Fokus auf synchrone Anwendungen von Gamifi-
zierung nur streckenweise eine bewusste Zielsetzung darstellte.

Darüber hinaus ist festzuhalten, dass keine eindeutige Übersetzung für den fokussierten Cha-
rakter der Synchronität der Lernaktivitäten vorliegt. Hier sollte der search string zukünftig um
weitere potenziell äquivalente Begriffe wie „face-to-face teaching“ oder Ähnliches erweitert wer-
den. Ebenso können Beiträge, die sich statt Berufung auf oder Einordnung in den Bereich Gamifi-
cation auf game-based learning oder audience response beziehen, den Erhebungsprozess erschwe-
ren. Hier wird zukünftig eine trennschärfere Verwendung dieser Begrifflichkeiten benötigt, um
passende Arbeiten für die Analyse gewinnen zu können.

Meta-Analysen, die einen präziseren Blick auf Effektgrößen und -zusammenhänge werfen
können, bedürfen einer homogeneren und dafür zwangsläufig umfangreicheren Studienbasis un-
ter einheitlicher Experimentalmethodik mit Test- und Kontrollgruppen und Berücksichtigung der
faktoriellen Wirkweise von Gamifizierung. Die für diese Überblicksarbeit zugrunde liegenden Stu-
dien leisten dies nur teilweise. Ebenso liegen mitunter ausbleibende oder ungenügende statisti-
sche Prüfverfahren vor, gerade zur Signifikanz der beobachteten Effekte. Zukünftige Meta-Analy-
sen sollten dies berücksichtigen und für eine bestmögliche Selektion weitere wissenschaftliche
Datenbanken in den Prozess der Datenakquise inkorporieren.
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