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ABSTRACT

In den Grundlagenfachern der Ingenieurwissen-
schaften sind immer noch recht hohe Abbruch-
quoten zu beobachten, die oft mit Uberforderung
und mangelnder Motivation der Studierenden
im  Ubergang zwischen schulischem und
hochschulischem Lernen zu erklaren sind.
Um den Lernenden einen eher eigenverantwortli-
chen und damit intrinsisch motivierenderen Ansatz
zu bieten, werden in der Hochschuldidaktik aktivie-
rende Methoden verwendet. Im Falle groRer Grup-
pen bieten sich hier insbesondere gamifizierende
Elemente an, die ohne gréRere Umbriiche in der
Konzeption von Veranstaltungen eingesetzt wer-
den kdnnen und spielerische Herausforderungen
in den Lernansatz einfGhren. In der vorliegenden
Untersuchung wurden strukturell gamifizierende
Interventionen in ein Informatikmodul eingefiihrt
und nach Durchflihrung der Veranstaltungen die
Bestehensquoten und studentischen Evaluatio-
nen hinsichtlich des Kompetenzerwerbs der Stu-
dierenden miteinander verglichen. Erste Ergeb-
nisse der noch laufenden Untersuchung weisen
darauf hin, dass die eingesetzten Elemente die
Quoten und Evaluationen positiv beeinflussen.
Lassen sich die Ergebnisse auch Uber weitere
Vergleichsgruppen bestatigen, sollten die Treiber
dieser Veranderungen genau untersucht werden,

Schlagworter: Gamification, Grundlagenfacher,
Ingenieurwissenschaften, Bestehensquote, Kom-
petenzerwerb

damit die Anwendung dieser Methoden auch fir
den Einsatz in anderen Grundlagenfachern oder
Hochschulengeneralisiertempfohlenwerdenkann-
um damit letztlich zu verminderten Abbruchquoten
in den Ingenieurwissenschaften beizutragen.

1. HINTERGRUND

Die Erfahrungen der Hochschulen der vergange-
nen Jahre zeigen, dass trotz aller Bemihungen
die Abbruchquote von ingenieurtechnischen Stu-
diengangen in Deutschland noch immer um die
30% liegt (Heublein & Schmelzer, 2018, S. 10).
Bedingende Faktoren sind hierbei unter ande-
rem, dass Eigenheiten der Lehre an der Hoch-
schule auf das aus der Schule gewohnte Lernen
sowie neue und schwierige Inhalte auf sehr he-
terogenes und mitunter zeitlich entferntes Vor-
wissen der neuen Studierenden prallen (Heu-
blein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch,
2010, 53ff). Daraus entstehende Leistungsproble-
me durch Uberforderung (25% nach Heublein et
al., 2010, S. 168) fihren zu niedrigen Bestehens-
quoten vor allem von Grundlagenveranstaltungen
in den ersten Semestern. Dennoch ist das Beste-
hen von Grundlagenfachern und die Vermittlung
eines einheitlichen darin transportieren niveau-
vollen Wissens essenziel, um Uberhaupt weite-
re Inhalte eines Studiums erfolgreich darauf auf-
bauen zu kdonnen. Daher sollten die Inhalte von
Modulen und Studiengdngen nicht kurzfristig, qua-
si beliebig inhaltlich adaptiert werden, um damit
bestmaéglich die individuellen Anforderungen der
Lernenden zu befriedigen, sondern vielmehr das
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vorhandene Lehr-Lernkonzept so gestaltet wer-
den, dass den Studierenden ein individuelles Ler-
nen im Sinne des ,shift from teaching to learning”
erméglicht wird. Darunter versteht man die Ande-
rung des rein stoffvermittelnden Lernens hin zu
kompetenzorientiertem Lernen (Berendt, 1999).
Dies wird oft durch den Einsatz aktivierender Lern-
methoden versucht, die den personlichen Interakti-
onsgrad der Lernenden mit dem Lehrstoff erh6hen
und damit rein rezeptives Lernen um individuel-
les aktives Lernen erweitern. Aktives Lernen dient
letztlich dem Aufbau von Handlungs- und metako-
gnitiven Kompetenzen, indem es Ansatze hetero-
nomen und autonomen Lernens nutzt (Bretschnei-
der & Wildt, 2007, 51f). Damit wird im Ergebnis ein
lernférderliches Lehren angeboten.

2. BETRACHTETES LEHR-LERNKONZEPT

Im vorliegenden Falle des Moduls ,Informa-
tik“ im Grundlagenblock der Ingenieurausbil-
dung wird zwar ein aktivierendes Lehr-Lern-
konzept angewendet, dennoch st die
Effektivitdt des Moduls gemessen an Beste-
hensquoten und Evaluationsergebnissen der
Studierenden noch vergleichsweise gering.
Im Modul wird in erster Linie elementares Wissen
Uber Programmierlogik in Form einer Vorlesung im
Umfang von 2 SWS vermittelt, in der grundlegen-
de Elemente wie Variablen oder Berechnungen,
Algorithmen wie Schleifen oder Bedingungen so-
wie Konzepte wie Klassen und Objekte vorgestellt
werden. In der darauf abgestimmten Ubung wer-
den ebenfalls in 2 SWS die vermittelten Lehrinhal-



te durch die Studierenden an einfachen Beispie-
len aktiv angewandt, um das Verstandnis flr den
Aufbau von Algorithmen und die Nutzung der Ele-
mente und Konzepte zu fordern sowie deren sinn-
hafte Anwendung aufzuzeigen. Das Modul ist auf
einen Teilnehmendenkreis von 100-150 Perso-
nen ausgelegt und wird im ersten Fachsemester
fur Studiengang A und im zweiten Fachsemester
fur Studiengang B gelehrt. Die korrekte Anwen-
dung der vermittelten Inhalte wird in Form einer
Programmieribung in einem Zwischen-Testat ab-
gefragt; das bestandene Testat ist im Studiengang
A fakultativ, im Studiengang B Voraussetzung fir
die Klausurteilnahme. Die Kenntnis und das Ver-
standnis aller vermittelten Elemente und Konzep-
te wird in der das Modul abschlieRenden schrift-
lichen Klausur abgeprift. Studierende, die die
Klausur nicht bestehen, kdnnen die Prifung also
im folgenden Semester direkt wiederholen.

Das Modul ,Informatik“ wurde Uber viele Jahre
festin den Curricula der beiden Studiengange ver-
ankert und wird Uber alle daran Beteiligten effizi-
ent und reproduzierbar umgesetzt. Vorlesung und
Ubung sind nahe an einem etablierten Lehrbuch
ausgerichtet, das die Studierenden auch zum
Selbststudium und zur Vertiefung nutzen kdénnen.
Zudem sind die bestehenden Quellen, Unterla-
gen, Lehrformate und Prifungsdesigns aufeinan-
der abgestimmt, denn die Studierenden (insbe-
sondere die Wiederholer) verlassen sich auf die
Erfahrungen der Vorsemester und Ergebnisse der
Probeklausuren. Vor allem aber bleiben damit die
Effektivitdtsmale des Moduls mit den in der Ver-
gangenheit erreichten vergleichbar.

Der fachliche Inhalt des Moduls soll — wie in der
Einleitung dargestellt — nicht reduziert oder ver-
andert werden, um den Studierenden vermeint-
lich inhaltlich entgegenzukommen und damit di-
rekt die Bestehensquote zu steuern; das Niveau
des Moduls soll weiterhin den erhéhten Anspri-
chen einer Hochschulausbildung im Vergleich zur
Oberstufe gentigen. Im Ergebnis wird also das ge-
samte Modul auf der Makro-Ebene der Veranstal-
tungsarten und der Ubermittlung des Inhalts ge-
nau wie bisher fortgefiihrt. Im Vergleich zur eher
rezeptiven Vorlesung ist die Ubung dabei bereits
ein eher aktivierender und interaktiver Teil des ge-
samten Moduls und wird damit weiterhin bewusst
als Lehrformat eingesetzt, um das individuelle Ler-
nen zu beférdern. Daher wird im Rahmen dieser
Forschungsarbeit auch eher der verstérkte Ein-
satz aktivierender Methoden gegeniber der alter-
nativen Einfihrung komplett neuer Methoden an-
gestrebt.

Um den Anteil aktivierender Elemente im vor-
liegenden Modul also weiter zu steigern, bie-
ten sich vor allem in Grundlagenfachern Konzep-
te der Gamifizierung an. Gamifizierung bedeutet
in diesem Zusammenhang die Anwendung von
Elementen des Spieledesigns in einem Nicht-
Spiel-Kontext (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke,
2011), strukturelle Gamifizierung den nicht auf
die Inhalte, sondern nur auf die Form der Darbie-
tung beschrankten Einsatz der Elemente (Kapp,
2013). Die Gamifizierung kann Uber das Vehikel
gesteigerten Engagements, Vergnigens und
damit der Motivation (Hamari, Koivisto & Sarsa,
2014, S. 4; Sailer, 2016) den Ubergang von schu-
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lischem zu akademischem Lernen erleichtern und
damit einer o.a. drohenden Uberforderung durch
den Aufbau einer spielerischen Herausforderung
entgegenwirken. Dieser Versuch der Beeinflus-
sung der Motivation der Studierenden resultiert
aus der Erkenntnis, dass motivationelle Faktoren
die grote Gruppe der Treiber fiir erfolgreiches
studentisches Lernen sind (Richardson, Abraham
& Bond, 2012, S. 355) und aul’erdem die direkte,
spielerische Wechselwirkung zwischen Stoff und
dem Studierenden den Teilnehmenden direktes
Feedback gibt, womit ihnen die Wirksamkeit ih-
rer Interaktionen unmittelbar aufgezeigt wird. Die-
se ,Selbstwirksamskeitsiiberzeugung“ wiederum
ist tatsachlich die starkste den Lernerfolg der Stu-
dierenden beeinflussende MalRnahme (Schneider
& Mustafi¢, 2015, S. 186).

3. FORSCHUNGSVORHABEN

Ziel dieser Untersuchung ist es, die Auswirkun-
gen strukturell gamifizierender Elemente auf die
Effektivitdt der Veranstaltung insgesamt zu un-
tersuchen, wobei diese anhand der Veranderung
der Bestehensquoten und Evaluationsergebnisse
im Hinblick auf den Kompetenzerwerb gemessen
werden soll.

Das Modul wurde im WS 2018/2019 von mir un-
verandert vom vorherigen Modulverantwortlichen
Ubernommen und dann erstmals im SS 2019 an-
hand der Richtlinien von Skuta & Kostolanyova,
(2018, S. 373) durch die Einfliihrung von bestimm-
ten Interventionen modifiziert, um die in den Rei-



hen der Studierenden vermuteten Spielertypen
.Explorer® (Teilnehmende, die nach Informationen
und Hintergrinden forschen) und ,Achiver® (Teil-
nehmende, die sich Uber Erfolg und Leistung an-
hand einer externen Herausforderung definieren)
anzusprechen (Typologie nach Bartle, 2004). Die
verwendeten Interventionen und die damit verfolg-
ten Ziele sind in Tabelle 1 zusammengefasst:

rung im Lernen mit gamifiziertem LLkonzept oder
ohne es erfahren wurde

Im Rahmen dieser Untersuchung liegt also ein
quasiexperimentelles Untersuchungsdesign mit
Kontrollgruppen im Ex-Post-Facto-Design vor,
da die Ursachensuche nach der Durchfiihrung
des Experiments durchgefihrt wird. Nach Sarris,

(1992, S. 148) sind bei Qua-

Fortschrittsbalken in
Skripten der Mission

Interaktiver, anonymer
Wettbewerb:
Verstandnisfrage wahrend

Erkennen des Fortschritts

Herausforderung, den Stoff
im Laufe der Vorlesung

der Vorlesung

Mdglichkeit des

Wechsel der

Interaktive, anonyme

Feedbacks von noch nicht
verstandenen Themen und
Behandlung in der Ubung

richtig aufzufassen

Offene Benennung der
Probleme unter dem
Schutz der Anonymitat und
Transport in die Ubung zur
Vertiefung

Wechsel zu der Gruppe,
bei der das Lernen am
leichtesten fallt oder zur

Ubungsgruppe

Wiederholung

Tabelle 1: Verwendete strukturell gamifizierende Interventionen

Nach der Durchfihrung der jeweiligen Veranstal-
tungen in den Semestern wurden die Ergebnis-
se der studentischen Evaluation und die Anzahl
der bestandenen Testate und Klausuren mitein-
ander verglichen. Dies geschieht in zwei Untersu-
chungsreihen (vgl. Tabelle 2):

1. direkter Vergleich der beiden Kohorten fiir die zwei
Studiengange A und B jeweils mit und ohne Gami-
fizierung (Vergleich Gruppe 1 mit Gruppe 3 sowie
Gruppe 2 mit Gruppe 4)

2. Vergleich der Wiederholer (Vergleich von Gruppe
2 mit Gruppe 3 und 4), ob eine signifikante Ande-

siexperimenten auch ins-
besondere Sekundarfehler-
quellen methodisch nicht
befriedigend
bzw. kontrollierbar, da der
Untersuchungsgegenstand
nicht unter reproduzierbaren
Laborbedingungen betrach-
tet wird, sondern im tatsach-
lich auftretenden Feld, wel-
ches je nach Kontrollgruppe
mehr oder weniger in seiner Zusammensetzung
variieren kann und damit Verzerrungen in der Aus-
wahl der betrachteten Objekte beinhaltet. So ist
auch in diesem Falle der Untersuchungsgegen-
stand (die einzelnen Kohorten) inharent hetero-
gen. Diese prinzipielle Heterogenitat hinsichtlich

Storyline: Der Weg des
Helden durch die Mission

Time Restriction: Aufbau
von Druck als Spielregel
zur Erzeugung einer
Testsituation

kontrolliert

Storyline: Die
Schlachtbesprechung
und das Sammeln von
Erfahrung

Storyline: Der Held darf
auch scheitern und es
erneut versuchen

Semester SS 2018 WS 2018-2019 SS 2019

Gruppengrofle, -zusammensetzung und indivi-
duellem Wissensstand der Gruppenmitglieder ist
zwar nicht antizipierbar oder zu vereinheitlichen,
Uber alle betrachteten Kohorten allerdings immer
gleich. So bestehen die Gruppen, die die Veran-
staltungen besuchen, regelmaflig aus folgenden
Teilnehmendenarten:

1.  Reguldre Teilnehmende der jeweiligen Studien-
gange A oder B, die das Modul genau in dem im
Curiculum vorgesehenen Semester horen und ab-
schlieen werden — was der Mehrzahl der Teilneh-
menden entspricht

2. Wiederholende der beiden Studiengénge A und
B, die die Klausur wegen Nichtbestehens spater
in ihrem Studium erneut absolvieren miissen und
den Stoff daher wiederholen

3. Wiederholende des Studienganges B, die in den
Vorsemestern das Testat, nicht aber die Klausur
bestanden hatten, die das Modul also ebenfalls
nicht in dem im Curiculum vorgesehenen Semes-
ter abschlief3en

4. Andere Teilnehmende, die aus
anderen Studiengangen ge-
wechselt sind, bisher also ein

WS 2019-2020 .
komplett Curricu-

anderes

Studiengang Studiengang B Studiengang A Studiengang B

Veranderung ohne Gamifizierung | ohne Gamifizierung = mit Gamifizierung

Untersuchungsreihe 1 1: Vergleich mit
Gruppe 1

Untersuchungsreihe 2 2: Vergleich mit

Gruppe 2

Tabelle 2: Untersuchungsgruppen und —reihen
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Studiengang A
mit Gamifizierung

1: Vergleich mit
Gruppe 2
2: Vergleich mit
Gruppe 2

lum absolviert haben, und die
das Modul mit der Klausur ab-
schliefen moéchten.



» EFFEKTE STRUKTURELLER GAMIFIZIERUNG EINES INFORMATIKMODULS AUF KOMPETENZERWERB UND BESTEHENSQUOTE II'

Diese Heterogenitatsaspekte werden im weiteren Verlauf der Untersuchung Sirtjees e i St 2 S Y St
auch — wo notwendig — fir die Kommentierung der Resultate eingesetzt. S ____
Riickmeldungen 51 58 24 n.v.
Ricklaufquote 63% 92% 69% n.v.
4. UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE fggggggenzen"erb durch | 58 25 2,27 n.v.
. . Standardabweichung 1,1 0,84 0,83 n.v.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung der Klausuren und der K
. . ) ) ) ompetenzerwerb durch 299 200 165 oy
studentischen Evaluationen bis zur Gruppe 3 dargestellt, die dieses Semes- Anwenden’ ’ ' ' -
ter erstmals die Klausur nach einer gamifizierten Veranstaltung absolviert hat Standardabweichung 0,76 0,62 0,57 n.v.
(siehe Tabelle 3 auf der Folgeseite). Gruppe 4 wird die Veranstaltung ab dem Wiedererkennung . . 2 .
. ) A X Gamifizierungselemente®
kommenden Wintersemester absolvieren; danach wird die Auswertung aktu-
. i ) . A . ) Kompetenzerwerb durch oy oy 125 .
alisiert und ggf. erweitert. Die Daten fur die Bestehensquoten wurden fir die Gamifizierung? v v k v
Standardabweichung n.v. n.v. 0,5 n.v.

Tabelle 3: Untersuchungsergebnisse

Gruppe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Semester SS 2018 WS 2018-2019 SS 2019 WS 2019-2020
) : ) ) ) 1 Das Testat ist bestanden, wenn das erstellte Programm hochstens mit einem unkritischen Fehler ausfiihrbar ist.
Studiengang Studiengang B Studiengang A Studiengang B Studiengang A 2 Die Klausur ist bestanden, wenn die Korrektur der Priifung keine Note ,5,0“ ergab.
Veréanderung ohne Gamifizierung | ohne Gamifizierung | mit Gamifizierung mit Gamifizierung 3 Ermittelt aus der Menge der bestandenen Testate in Bezug auf die Menge der Testatteilnehmenden.
4 Ermittelt aus der Menge der bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Klausurteilnehmenden.
Bestehensquote
Teilnehmende Modul 195 94 112 n.v. 5 Ermittelt aus der Menge aller bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Teilnehmenden der Gruppe.
6 Aussage im Fragebogen: ,lch habe in dieser Lehrveranstaltung sehr viel gelernt® auf einer Skala von
Testatanmeldung 99 75 103 n.v. 1- ,sehr viel* bis 5 — ,zu wenig®.
Testat teilgenommen 99 75 103 n.v. 7 Aussage im Fragebogen: ,Aufgrund der Lehrveranstaltung kann ich wichtige Begriffe und Sachverhalte
zu diesem Thema wiedergeben bzw. einsetzen“ auf einer Skala von 1 — ,stimme voll und ganz zu“ bis
Testat bestanden’ 46 28 67 n.v. 4 — stimme gar nicht zu*.
Testat nicht bestanden 53 47 36 n.v. 8 Zeigt an, wie viele Wiederholende die Gamifizierungselemente bewusst wahrgenommen haben.
9 Aussage im Fragebogen: ,Die Veradnderungen halfen mir beim Lernen und Verstehen“ auf einer Skala von
Klausuranmeldung 106 94 83 % 1 — ,stimme voll und ganz zu“ bis 4 — ,stimme gar nicht zu“.
Klausur teilgenommen 87 76 7 n.v.
Klausur bestanden? 63 60 64 o Gruppe 1 aus historischen anonymisierten Notenlisten des Studierendenser-
Klausur nicht bestanden | 24 16 7 n.v. vice und Aufzeichnungen der Ubungsleiter erhoben, fir die beiden anderen
Testat- 46.46% 37 33% 65.05% . betrachteten Gruppen direkt aus den Anmeldezahlen zu den Veranstaltungen
Besteh te? e e R W . . . .
esienensquote in der hochschulweiten Kollaborationsplattform sowie den konkreten Korrek-
Klausur- o o o . : . . . “
Bestehensquote* 7241% 78,95% 90,14% n.v. turergebnissen. Nicht vorhandene Daten sind mit ,nicht vorhanden® (n.v.) ge-
Kombinierte kennzeichnet.
Bestehensquote 32,31% 63,83% 57,14% n.v.
aus Testat und Klausur®
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5. AUSWERTUNG

Die Darstellung der Daten erfolgt in rein deskripti-
ver Statistik mit dem Ziel, Trends und erste Erkla-
rungsansatze zu finden, die in weiteren Untersu-
chungen in der nachsten Kontrollgruppe tGberprift
und ggf. einer Kausalitatsanalyse zugefiihrt wer-
den sollen. Der folgende Abschnitt fihrt zuerst
generell die speziellen Umstande ein, die zum
Bestehen des Testates und der Klausur in die-
sem Lernumfeld aus verschiedenen Studiengan-
gen und —semestern fiihren, und zeigt dann die
entsprechenden Erkenntnisse aus den Daten auf.
Danach werden je nach Untersuchungsreihe spe-
zifische signifikante Ergebnisse dargestellt.

6. GENERELLE ERKENNTNISSE

Die Gruppen unterscheiden sich zwar erwartungs-
gemal nach der Menge der Teilnehmenden, im
Verlauf der Veranstaltungen zeigt sich jedoch in
jeder Gruppe ein ahnlicher, deutlicher Teilneh-
mendenschwund; nicht alle Teilnehmenden absol-
vieren auch die zum Abschluss notwendigen Pri-
fungen. Die Zahl derer, die sich im Verlauf des
Semesters zum Testat anmelden, ist kleiner als die,
die sich generell zu Beginn des Semesters fur das
Modul angemeldet haben, und die Zahl der Klau-
suranmeldungen Ubertrifft die Zahl der tatsachli-
chen Klausurteilnehmerinnen und -teilnehmer. Die
Tatsache, dass die Menge der Testatanmeldungen
identisch mit der Menge der Testatteilnehmenden
ist, kann dadurch erklart werden, dass das Testat
als erster, mehr oder weniger folgenloser Versuch

angenommen wird, um die eigene Prifungsreife
festzustellen. Dazu kommt, dass im Studiengang
A das Testat fakultativ ist, also auch ein Nichtbe-
stehen kein Hindernis zur Klausurzulassung ist.
Der auf den ersten Blick unvermutete Zuwachs
zwischen den Testatteilnehmenden und den Klau-
suranmeldungen lasst sich allerdings deutlich mit
den Heterogenitatsaspekten 2 bis 4 erklaren: Es
melden sich hier wahrscheinlich zusatzlich zu den
regularen Teilnehmenden Wiederholende aus Vor-
semestern an.

Treten Teilnehmende allerdings dann nicht zur
der Klausur an, fur die sie sich schon ange-
meldet haben, wird dieser Versuch mit ,nicht
teilgenommen® und damit als misslunge-
ner Versuch bewertet, tatsachlich absolvier-
te ungentgende Prifungen hingegen mit ,5.0%
Relevant fur die Testat- und Klausurbestehens-
quoten sind mithin nur die tatsachlich Teilnehmen-
den, nicht die Anmeldungen, um hier die Griinde
auszuschlief3en, die aus anderen als ungentigen-
den Prifungsleistungen resultieren — von plétzli-
cher Krankheit bis zum Ziehen der sprichwortli-
chen ,Notbremse®. Um zusatzlich zu analysieren,
wie viele Studierende diese Kohorte Uber das Se-
mester nicht direkt nachvollziehbar verliert, wird
eine kombinierte Bestehensquote aus Testat und
Klausur angegeben, die die erfolgreiche Klaus-
urteilnahme der urspringlich angemeldeten Teil-
nehmendenzahl gegenuiberstellt (Abbildung 1).
Die Grunde fir diesen Verlust uber alle Schritte
der Veranstaltung sind vielfaltig, aber leider nur
mutmalflich: vom Verschieben des Moduls im ei-
genen Studienplan Uber die o.a. Uberforderung
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und daraus folgende Resignation bis ggf. Um-
orientierung. Hier kdnnen vermutlich nur gezielte
Evaluationen Erklarungsansatze bieten. Dennoch
kann bei allen Gruppen eine wahrnehmbare Ten-
denz abgelesen werden, die in folgenden Untersu-
chungen noch geklart werden muss.

Die Bestehensquoten fiir das Testat schwanken
sehr stark von 46,46% Uber 37,33% bis 65,05%
(Abbildung 1 - Schwankungsbreite rund 27%). In-
sofern ist zu vermuten, dass hier die Zusammen-
setzung der Gruppen Uber die Zeit unterschiedlich
ist — insbesondere, dass sich in Gruppe 2 viele
regulare Teilnehmende (Heterogenitatsaspekt 1)
befanden, die das Testat zwar nicht erfolgreich,
aber folgenlos absolviert haben, und die somit
ohne einen Uberprifenden Filter oder Erkenntnis-
se Uber ihre Prifungsreife an der Klausur teilge-
nommen haben. Insofern sind die Testatquoten
vermutlich nur zwischen den einzelnen Studien-
gangen wirklich vergleichbar, da dort zu diesem
Zeitpunkt der Veranstaltung ahnliche Gruppenzu-
sammensetzungen vorherrschen.

Die Bestehensquoten fir die Klausur sind ahnlich
stark schwankend, von 72,41% Uber 78,95% bis
zu 90,14% (Abbildung 1 - Schwankungsbreite
rund 17%). Die durchweg zahlenmafRig hdheren
und weniger schwankenden Werte koénnten da-
durch erklart werden, dass zu diesem Zeitpunkt in
der Veranstaltung in der Regel nur diejenigen Teil-
nehmenden auch an der Klausur teilnehmen, die
z.B. durch eine (erfolgreiche) Teilnahme am Tes-
tat oder ausreichende Mitarbeit und Vorbereitung
auch prifungssicher sind. Dennoch unterschei-



den sich die jeweiligen Differenzen zur Testatquo-
te auch Uber die Studiengange. In Studiengang B
schlieBen rund 25% mehr Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die Klausur ab als Teilnehmerinnen
und Teilnehmer das Testat erfolgreich abschlie-
Ben, in Studiengang A betragt dieser Uberhang
Klausur- zu Testatbestehensquote rund 40%. Dies
mag damit zu erklaren sein, dass nicht alle Teil-
nehmenden des Studienganges A das Testat Gber-
haupt als Prifungshiirde wahrnehmen und daher
die Testatquoten sehr gering ausfallen, s.o.

Abbildung 1: Bestehensquoten im Vergleich zu den Gruppen

Im Ergebnis kann also aus dieser Datenlage kein
direkter und durchgangig erklarbarer Trend in der
Bestehensquote Uber alle Gruppen im Verlauf der
Forschung abgeleitet werden.

Der zweite Teil der Betrachtungen der Effekti-
vitdt der eingeflihrten Interventionen betrifft die
Veranderung des Kompetenzerwerbs. Die Ein-
schatzung der durch das Modul gewonnenen
Kompetenzen wird in den studentischen Evalua-
tionen am Ende des Moduls in zwei Standard-
fragen fir alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer
und zum Zweck der Auswertung der Erfahrun-

gen und Meinung der Wiederholer und Wieder-
holerinnen in einer zusatzlichen spezifischen
Frage erhoben. Die Ricklaufquoten der Evalua-
tionsergebnisse zeigen, dass wie allgemein Ub-
lich nicht alle Teilnehmenden an den Prifungen
auch eine Evaluation abgegeben haben. Unter
den 24 Rickmeldungen fur Gruppe 3 haben sich
jedoch elf Wiederholende gemeldet, was aus den
Heterogenitatsaspekten 2 bis 3 zu vermuten war.
Drei Teilnehmende stammten aus Studiengang A,
21 aus Studiengang B, was der Annahme aus He-
terogenitatsaspekt 1 entspricht. Die Riicklaufquo-
ten betragen aullerdem zwischen 63% und 92%,
was ausreicht, um den Daten eine gewisse Validi-
tat zuzubilligen. Generell sind in allen Datenreihen
an den Werten und der Standardabweichung Ten-
denzen in Richtung besserer und praziserer Be-
wertungen des empfundenen Kompetenzerwerbs
zu erkennen.

Abbildung 2: Kompetenzerwerb im Vergleich zwischen den Grup-
pen (Werte von 1-5, siehe FuRnoten 4-9)

Im Ergebnis kann aus dieser Datenlage eine Art
Trend im Kompetenzerwerb bei allen Gruppen
im Verlauf der Forschung abgeleitet werden. Da-
raus lasst sich aber derzeit keine Aussage herlei-
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ten, dass sich fur beide Studiengange gleicherma-
Ren eine Anderung ergeben hatte, die direkt als
Ergebnis der Interventionen erkennbar ware, denn
derzeit kénnen noch nicht je zwei Vergleichsgrup-
pen der beiden Studiengange untersucht werden.
Ebenso waren Vermutungen Uber weitere Kausa-
litaten verfriht. Hier bleiben die Ergebnisse der
nachsten Kohorte des Studienganges A abzuwar-
ten.

7. UNTERSUCHUNGSREIHE 1:
VERGLEICH DER KOHORTEN

Der in dieser Untersuchungsreihe 1 vorgesehene
Vergleich von Gruppe 2 mit Gruppe 4 des Studi-
enganges A kann mangels Erhebung noch nicht
dargestellt werden. Der Vergleich von Gruppe
1 mit Gruppe 3 dient dazu, festzustellen, ob mit
der Einflhrung der Gamifizierung signifikante Un-
terschiede in der Bestehensquote und im Kom-
petenzerwerb der verschiedenen Kohorten des
Studienganges B einhergehen. Dies ist zu be-
Jjahen, wenngleich damit sicherlich noch keine
kausale Beziehung abgeleitet werden kann (Ta-
belle 4). Als Hauptindikator ist hierbei die Klau-
sur-Bestehensquote zu bevorzugen, da sie den
ultimativen Abschluss des Moduls aller Teil-
nehmenden, die die notwendigen Prifungsvo-
raussetzungen erreicht haben, kennzeichnet.
Da die Einfihrung der Interventionen fiir die-
se Gruppe auch gleichzeitig mit der Anderung
des Dozenten fiir die Vorlesung einherging, ist
hier auch ein gewisser Effekt auf die Studen-
tinnen und Studenten durch die Anderung in Art



und Stil des Vortragenden zu vermuten. Die Frei-
textangaben in der studentischen Evaluation be-
legen dies tatsachlich — aber insbesondere bei
den Fragen, die die Veranstaltung bezlglich der
Didaktik und Kommunikation bewerten. Ein direk-
ter Bezug eines Dozentenwechsels zu den Beste-
hensquoten ist allerdings quasi ausgeschlossen,
da die Vorlesung und der komplette Testataufga-
benpool sowie die Klausurversionen in ihrem Auf-
bau, Schwierigkeitsgrad und Bewertungsmal3-
staben sehr ahnlich gehalten wurden. In beiden
Fallen wurde auflerdem eine Durchschnittsno-
te von 2,7 erzielt, so dass dies ebenso die Ver-
gleichbarkeit der gestellten Anforderungen belegt.
Die Anderungen in der selbst wahrgenommenen
Bewertung des Kompetenzerwerbs sind auler-
dem eher individuell-studierendenbezogen zu se-
hen und damit relativ unabhangig von den Bewer-
tungen, die sich auf die Person des Vortragenden
beziehen. Da die Gruppe 3 die erste Gruppe ist,
die an einer Veranstaltung mit Gamifizierung teil-
genommen hat, sind hier noch keine direkten Ver-
gleichsdaten flr einen dementsprechenden Kom-
petenzerwerb verfligbar. Die zwei Nennungen der
Gamifizierungselemente beziehen sich des Weite-
ren auf die meist sichtbare Intervention, den Fort-
schrittsbalken.

Damit bleibt abzuwarten, ob sich diese Tendenz
bei den folgenden Kohorten verstetigt, was auf
die Wirksamkeit der Interventionen, unabhéangig
von den so sanft wie moglich gestalteten sonsti-
gen Anderungen innerhalb der jeweiligen Studien-
gange, hinweisen wirde. Dennoch besteht noch
keine Klarheit Uber eine direkte Kausalitat.

Anderung prozentual

Semester SS 2018 SS 2019

Bei Kompetenzerwerb:

Studiengang Studiengang B Studiengang B

Differenz im Wert bezogen auf Skalenendwert

Veranderung ohne Gamifizierung = mit Gamifizierung

Testat-

46,46% 65,05% +18,59%
Bestehensquote
Kombinierte
Bestehensquote 32,31% 57,14% +24,83%
aus Testat und Klausur
Kompetenzerwerb durch 2.29 1,65 +16,00%

Anwenden

Tabelle 4: Veranderung der Bestehensquote und des Kompetenzerwerbs in Studiengang B nach Gamifizierung

UNTERSUCHUNGSREIHE 2:
VERGLEICH DER WIEDERHOLERINNEN
UND WIEDERHOLER

Wie in der Untersuchungsreihe 1 kann derzeit
noch kein Vergleich zu Gruppe 4 hergestellt wer-
den, so dass sich der Vergleich auf Gruppe 2 zu
3 beschrankt. Ziel ist hier festzustellen, ob eine
signifikante Anderung im Lernen mit gamifizier-
tem Lehr-Lernkonzept erfahren wurde oder nicht
— vorausgesetzt es sind in der Gruppe gentigend
Wiederholende, die das beurteilen kénnen. Aus-
gehend von einem Verhaltnis von 11 Wiederholen-
den zu 24 Evaluierten wird eine Wiederholenden-
quote von knapp 50% unterstellt, was ausreichend
scheint, um prinzipiell valide Ergebnisse insbe-
sondere in den Evaluationsergebnissen darzustel-
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len (Tabelle 5). Dennoch muss erneut die unter-
schiedliche Heterogenitat der Gruppen auch als
wahrscheinliche Erklarung fir insbesondere die
hohen und auch negativen Differenzen in den
Quoten erwahnt werden. Die Klausur-Bestehens-
quote hat sich allerdings prinzipiell ebenso posi-
tiv geandert. Ebenso ist hier wieder zu bemerken,
dass noch nicht abschlieRend geklart ist, ob die



WS 2018-2019
Studiengang A

ohne Gamifizierung

37,33%

78,95%

63,83%

2,50

2,00

SS 2019
Studiengang B

mit Gamifizierung
65,05%

90,14%

57,14%

2,27

1,65

Bei Kompetenzerwerb:
Differenz im Wert bezogen auf
Skalenendwert

+27,67%

+11,19%

-6,69%

+4,60%

+8,75%

sen, was die strukturelle
Wirksamkeit der Interven-
tionen auch Uber die Ver-
gleichsgruppen der unter-
schiedlichen Studiengénge
belegen wirde. Im Falle
der Untersuchungsreihe 2
werden insbesondere die
Urteile der Wiederholer
und Wiederholerinnen in
Gruppe 4 von Interesse

Interventionen die tatsachlichen Treiber der Veran-
derung sind.

Tabelle 5: Veranderung der Bestehensquote und des Kompeten-
zerwerbs von Wiederholenden in Gruppe 3 nach Gamifizierung

8. ERGEBNIS

Die  Klausurbestehensquote im  Vergleich
Pra-Post-Gamifizierung ist in den Untersuchungs-
reihen 1 und 2 gestiegen, und zwar um knapp
10% beziehungsweise 5%. Dieser Unterschied ist
auch im Kompetenzerwerb sichtbar, hier betragt
die Verbesserung durchschnittlich knapp 12% be-
ziehungsweise 6%. Der Effekt fallt also im Ver-
gleich zwischen den verschiedenen Kohorten des
gleichen Studienganges (Untersuchungsreihe 1)
ungefahr doppelt so hoch aus als im Vergleich
verschiedener Studiengruppen mit dem einzigen
verbindenden Element der Wiederholenden. Im
Falle der Untersuchungsreihe 1 ist mithin noch zu
prifen, ob sich diese Resultate auch im Vergleich
zwischenen den Gruppen 2 und 4 nachweisen las-

daflr sein, ob sie die In-

terventionen als hilfreich

erkennen und damit der
Komptenzerwerb steigt. Des Weiteren ist von Inte-
resse, ob sich dann zwischen den Gruppen 2 und
4 ein ahnlicher Trend in den Bestehensquoten wie
zwischen den Gruppen 1 und 3 abzeichnet, was
wiederum fir eine gleichférmige Wirksamkeit in
den verschiedenen Studiengangen sprechen wir-
de.

9. KRITISCHE BETRACHTUNG
UND AUSBLICK

Obwohl die Untersuchung auf eine langerfristige
Uberpriifung der Wirksamkeit der eingesetzten
Elemente ausgerichtet ist und derzeit noch kei-
ne abschlieBenden Ergebnisse vorliegen, sollten
moglicherweise beschrankende Aspekte bereits
zu diesem Zeitpunkt diskutiert werden. Je nach
Ricklaufquote der studentischen Evaluation und
der Qualitat der Eingaben kann erstens die Aus-
sagekraft dieser Daten gegebenenfalls beschrankt
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sein, zweitens bedingt der Vergleich zweier Grup-
pen in Untersuchungsreihe 1 immer als grundle-
gende Annahme, dass der Wissensstand und die
Lernwege der Studierenden in unterschiedlichen
Kohorten trotzdem annahernd gleich sind, und da-
mit Sekundarfehler auf die Bestehensquoten und
den Kompetenzerwerb aus dieser Richtung gerin-
ger ausgepragt sind. Drittens zielt der Vergleich in
Untersuchungsreihe 2 zwar auf die gleichen Per-
sonen — die Wiederholenden ab, die aber tatséch-
lich leicht unterschiedliche Lehr-Lernangebote an-
geboten bekamen, und nach der Anderung einer
Veranstaltung im laufenden Lehrbetrieb (und dazu
zahlt auch die strukturelle Anderung des Lernange-
botes) wird oft insgesamt eine geringe Verschlech-
terung der Evaluationsergebnisse beobachtet,
so dass hier mittelfristig auch eine entsprechen-
de Reflektion in den Ergebnissen erwartet wird.
AuRerdem ist eine Kausalanalyse unbedingt not-
wendig, um die Treiber der Veranderung in den
unzweifelhaft beeinflussten Bestehensquoten und
Evaluationen zum Kompetenzerwerb deutlicher
zu identifizieren. Des Weiteren kénnte auch eine
Fortfihrung der Erhebung der Bestehensquo-
ten und des Kompetenzerwerbs in Erwagung ge-
zogen werden, um die Qualitat des angebotenen
Moduls zu erheben, zu sichern und damit lang-
fristig die Zufriedenheit der Studierenden mit dem
Studienabgebot zu erhéhen. Dazu missten aller-
dings die verschiedenen Heterogenitatsaspekte
reduziert werden, z.B. dadurch, dass auch fir den
Studiengang A das Testat verpflichtend wird. Da-
mit lassen sich die Differenzen zwischen den ein-
zelnen Bestehensquoten fir die verschiedenen
Studiengange nur noch auf den Wissensstand der



Teilnehmenden reduzieren; sie waren dann weni-
ger von taktischen Uberlegungen zur Prifungs-
vorbereitung einzelner Studiengange beeinflusst.
Ein weiterter Ansatz fur kinftige sich dem Problem
der mangelhaften Bestehensquoten nahernden
Forschung  waren beispielsweise  direkte
Evaluationen, die die Grinde des Verlusts von
Studierenden Uber das Semester untersuchen,
was sich in der kombinierten Testat-Klausur-Be-
stehensquote widerspiegelt. Dies wiirde aber si-
cherlich einen von dieser Problemstellung ge-
trennten Beitrag erfordern.
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