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Abstract

Das Ziel dieser Studie war es, zu untersuchen, wie sich der Einsatz von Gamification auf die
Motivation von Schiilern im Sportunterricht auswirkt. Die Untersuchung orientierte sich an
der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) und nahm dabei sowohl mogliche
motivierende Effekte als auch zugrunde liegende Wirkmechanismen und potenzielle
Nebenwirkungen in den Blick. Fiir die Studie wurde ein Pre-Post-Design gewahlt, in das
insgesamt 58 Schiiler einbezogen wurden. Uber vier Wochen hinweg kamen in einer
Interventionsgruppe verschiedene gamifizierte Elemente zum Einsatz: Dazu zdhlten ein
Punktesystem, Abzeichen, Levels sowie spielerische Events und besondere Fahigkeiten, die in
den reguldren Sportunterricht integriert wurden. Die Erfassung der Motivation erfolgte
mittels der Sport Motivation Scale Il (SMS-1l). Zwischen Interventions- und Kontrollgruppe
traten keine statistisch signifikanten Unterschiede auf und auch die berechneten
Effektstarken waren insgesamt gering. Dennoch lieBen sich in den deskriptiven Daten kleinere
Zuwachse bei einzelnen Motivationsformen erkennen. Erganzend gaben qualitative
Beobachtungen Hinweise darauf, dass besonders interaktive, aber auch soziale Elemente von
den Schiilern positiv aufgenommen wurden, wahrend leistungsorientierte Komponenten wie
Punkte und Badges kurzfristige Aktivierung forderten, jedoch keine Hinweise auf nachhaltige

motivationale Effekte lieferten.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass Gamification im untersuchten Setting keine
signifikante Steigerung der Motivation bewirken konnte. Gleichzeitig deuten sie darauf hin,
dass unter bestimmten Voraussetzungen — etwa bei einem niedrigeren Ausgangsniveau der

Motivation — durchaus Potenzial fir positive motivationale Effekte besteht.



Abstract

The aim of this study was to explore how the use of gamification might influence student
motivation in physical education classes. The research was guided by Deci and Ryan’s (2000)
Self-Determination Theory, with a focus not only on potential motivational effects but also on
the underlying mechanisms and possible side effects of gamified interventions. The study
adopted a pre-post design, involving a total of 58 students. Over a four-week period, the
intervention group experienced a range of gamified elements integrated into regular PE
lessons, including a points system, badges, levels, as well as playful events and special abilities.

Motivation was measured using the Sport Motivation Scale Il (SMS-II).

The results showed no statistically significant differences between the intervention and
control groups, and effect sizes across the board were small. Nevertheless, descriptive data
revealed slight increases in certain types of motivation. Qualitative observations also indicated
that interactive and social aspects of gamification were received positively by students,
whereas performance-based components—such as points and badges—seemed to stimulate

short-term engagement but did not provide evidence of lasting motivational effects.

In summary, the findings suggest that, within the context studied, gamification did not
produce a significant increase in student motivation. However, the results also indicate that,
under certain conditions—such as when baseline motivation is lower—there may be potential

for gamification to foster positive motivational outcomes.
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1. Einleitung

1.1 Allgemeine Beschreibung

In einer zunehmend digitalisierten Welt stehen Bildungseinrichtungen vor der
Herausforderung, neue Lernangebote zu entwickeln und Lernprozesse an die Lebenswelt der
Schiler*innen anzupassen, die der heutigen Zeit entsprechen. Digitale Technologien sind nun
seit vielen Jahren zu einem festen Bestandteil des Menschen geworden und pragen sie in der
Kommunikation und beim Arbeiten sowie Lernen (Redecker, 2017). Bereits seit Beginn der
2010er-Jahre steht der Einsatz von Gamification im Mittelpunkt wissenschaftlicher

Aufmerksamkeit und wird zunehmend in den Fokus geriickt (Sailer et al., 2017).

Insbesondere im Sportunterricht bieten sich durch den Einsatz digitaler Medien neue
Moglichkeiten zur Férderung der Motivation und der Einsatzbereitschaft, denn traditionell
pragt er sich durch direkte Anleitungen und analogem bewegungsorientiertem Lernen.
Moderne Techniken erdffnen hierbei neue Moglichkeiten fir Feedback und Partizipation

wahrend des Unterrichts (Casey et al., 2017).

Gamification hat in den letzten Jahren in verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen an
Bedeutung gewonnen: von der Wirtschaft (iber das Gesundheitswesen bis hin zur Bildung. Die
Grundidee besteht darin, durch Elemente wie Punkte, Badges oder Ranglisten spielerische
Anreize zu schaffen, die sowohl die intrinsische als auch die extrinsische Motivation der
Schiiler*innen steigern kdnnen. Vor allem im schulischen Bereich zeigt sich, dass durch die
Schaffung dieser neuen Impulse die Anfangsmotivation und die Gesamtleistung verbessert

werden konnen (Seaborn & Fels, 2015).

Um der Unterrichtsgestaltung in Bewegung und Sport neue Reize zu setzen, eignet sich
Gamification daher besonders gut. Schiiler*innen werden unabhangig ihres Leistungsniveaus
stirker eingebunden und sind dank der Ubertragung von Spielelementen auf nicht-
spielerische Kontexte motivierter, ihren individuellen Fortschritt voranzutreiben. Dabei
stehen sowohl die Motivation zur Bewegung als auch das Erlangen sozialer und personlicher

Kompetenzen im Mittelpunkt (Sailer et al., 2017).



1.2 Wissenschaftliche Relevanz

Gamification bietet eine innovative Moglichkeit, Schiler*innen spielerisch neu in den
Unterricht mit einzubinden, ohne dass der Bildungsauftrag darunter leiden muss. Vor allem
der Sportunterricht, welcher durch Heterogenitat und Motivationslagen gepragt ist, kann
durch einen gezielten Einsatz davon enorm profitieren. Diese Masterarbeit leistet einen
empirischen Beitrag zu digitalisierter Bildung im Bewegung und Sport-Unterricht. Sie verfolgt
das Ziel, die Motivation dahingehend zu untersuchen. Im Zentrum stehen hierbei folgende

Forschungsfragen:

F1:,Inwiefern kann Gamification die Motivation von Schiiler*innen im Sportunterricht
steigern?”

F2:,Welche Aspekte der eingesetzten spielbasierten Elemente tragen besonders zur
Motivationsférderung bei?”

F3:,Welche negativen Einfliisse entstehen durch Gamification?”

Trotz der zunehmenden Integration digitaler Medien im Unterricht, ist der gezielte Einsatz von
Gamification im Bewegung und Sport-Unterricht bislang kaum empirisch untersucht.
Wahrend Studien aus anderen Schulfdachern bereits positive Effekte auf die Motivation

nachweisen kénnen, fehlen im Bereich des Sports diese Erkenntnisse.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, herauszufinden, wie Spieldesign-Elemente im Unterricht
eingesetzt werden konnten und welche Auswirkungen sie auf die Motivation der
Schiler*innen haben. Die Untersuchung findet in mehreren Schulklassen und
unterschiedlichen Schulstufen statt und lauft insgesamt finf Schulstunden lang. Dabei wird
Gamification einerseits spielerisch in den Unterricht eingebettet, andererseits werden diverse

normale analoge Vorgehensweisen digital unterstitzt.



2. Gamification und Motivation

2.1 Gamification

2.1.1 Begriffsbestimmung

Gamification beschreibt durch die Verwendung von spieltypischen Elementen in einem
spielfremden Kontext, dass Engagement, Motivation und problemorientiertes Denken positiv
beeinflusst werden kdnnen. Bestimmte Mechanismen sowie Spiel-Design-Prinzipien werden
auf das Lern- und Arbeitssetting (ibertragen (Goi, 2023). Wichtig hierbei ist nicht die
Entwicklung komplexer Spiele, sondern vielmehr das bewusste Einsetzen bestimmter
Einzelteile davon wie Ranglisten, Punkte, Auszeichnungen, Fortschrittsbalken und

Levelsysteme (Deterding et al., 2011b).

Nutzer*innen sollen durch diese Elemente dazu motiviert werden, bestimmte Handlungen
auszufiihren oder Prozesse bedeutsamer zu erleben. Psychologische Bediirfnisse wie
Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit werden durch die spielerischen
Gegebenheiten angesprochen, wodurch das Verhalten nachhaltig beeinflusst wird (Sailer et
al., 2017). Es besteht zudem eine Tendenz, Serious Games mit Gamification zu verwechseln.
Wahrend Serious Games vollstandige Lernspiele darstellen, greift Gamification lediglich auf
einzelne Elemente zuriick, um bestehende Systeme zu erweitern. Zurtickzufiihren ist das auf
den Umstand, dass Gamification sich immer noch in einem frithen Stadium befindet und noch

nicht vollends erforscht wurde (Goi, 2023).

Gamification wird von Werbach und Hunter (2020) als ein Prozess beschrieben, bei dem neue
Spielelemente nicht einfach nur grundlos integriert werden, sondern zur Forderung der
Einsatzbereitschaft und des Engagements dienen sollen. Die Wirksamkeit dessen hangt von
der Auswahl der richtigen Elemente ab. Dies erfordert eine gute Balance zwischen Kreativitat,

Nutzen und Design (Sailer et al., 2017).

2.1.2 Psychologische Wirkmechanismen

Gamification wirkt besonders gut, wenn bestimmte psychologische Grundlagen beriicksichtigt
werden. Otterpohl et al. (2025) beschreiben, dass Elemente wie Fortschrittsanzeigen oder
virtuelle Belohnungen sowohl das Denken als auch die Gefiihle der Teilnehmenden

beeinflussen konnen. Die Zielsetzungstheorie nach Locke und Latham betont, dass jene, die



ihren Fortschritt sehen oder Belohnungen erhalten, ein Gefiihl von Kontrolle und Kompetenz

erleben. Dieser Prozess fordert die Motivation.

Dariber hinaus lassen sich durch Gamification sogenannte Flow-Erlebnisse — also Zustdnde
intensiver Konzentration und Motivation — fordern. Hamari et al. (2014) zeigen in ihrem
Review, dass ,Flow” eine haufige Schlussfolgerung der Forschung im Zusammenhang mit

Motivation und Aufgabenbeteiligung ist.

Der soziale Aspekt darf zudem auch nicht vernachladssigt werden. Durch Ranglisten und
Herausforderungen als Team werden ein Zugehorigkeitsgefiihl und Prestige geschaffen —was
in weiterer Folge Motive wie Leistungssteigerung oder Macht im Gruppengeflige aktiviert

(Otterpohl et al., 2025).

Individuelle Merkmale spielen eine zentrale Rolle flir das Empfinden von gamifizierten
Lernerlebnissen. Zwar gibt es laut Dehghanzadeh et al. (2023) keine Studien, die diesen
Bereich direkt untersuchen, jedoch gibt es Untersuchungen, die den Einfluss auf die
Lernleistung untersuchen. Wahrend Hulse et al. (2019) keine Unterschiede zwischen Burschen
und Madchen feststellen konnten, zeigten weitere Studien hingegen andere Ergebnisse.
Kickmeier-Rust et al. (2014) fanden heraus, dass Madchen eher weniger von kompetitiven
Spielen angezogen wurden als Burschen — allerdings besser auf Feedback reagierten. Die
Studie von Chen et al. (2020) zeigt, dass Vorwissen in diesem Kontext einen Vorteil darstellt

und dadurch bessere Ergebnisse erzielt wurden.

Aufgrund der hohen didaktischen Potenziale ist Gamification mittlerweile viel mehr als nur ein
Trend. Insbesondere im schulischen Bereich kann es den Schiiler*innen dabei helfen, sich
mehr im Unterricht zu beteiligen, indem es neue Anreize schafft. Jedoch missen hierfir

technische sowie padagogische Rahmenbedingungen geschaffen werden (Sailer et al., 2017).

2.1.3 Anwendungsbereiche

2.1.3.1 Bildung

Gamification hat die Aufmerksamkeit von Wissenschaftler*innen, Fachleuten und
Geschaftsleuten auf sich gezogen — unter anderem in Bereichen wie Bildung, der
Informationswissenschaft, der Mensch-Computer-Interaktion und dem Gesundheitswesen.

Der Einsatz bezieht sich im Bildungsbereich auf die Unterstiitzung von Lernprozessen in



formellen und informellen Settings (Seaborn & Fels, 2015). In diesem Zusammenhang
untersuchte Denny (2013, zitiert nach Seaborn & Fels, 2015) die Verwendung von Badges —
also digitale Abzeichen fir Leistungen — in einem Online-Lernsystem mit Multiple-Choice-
Fragen, um deren Wirkung zu ermitteln. Die Ergebnisse zeigten, dass Badges die Anzahl der
eingereichten Antworten sowie die Dauer der Beteiligung der Studierenden erhdhten, jedoch
weder die Qualitat der Antworten verbesserten noch die Lernenden dazu ermutigten,

zusatzliche Fragen zu verfassen.

Eine empirische Studie von Dominguez (2013) brachte hervor, dass Elemente wie Abzeichen,
Trophden oder Ranglisten die anfangliche Motivation erhéhten und zu besseren praktischen
Gesamtleistungen fiihrten. Gleichzeitig verschlechterten sich jedoch die schriftlichen

Leistungen und die Teilnahme im Unterricht.

Van Roy und Zaman (2018) fihrten eine 15-woéchige Langsschnittstudie mit 40
Universitatsstudent*innen durch, um die motivierenden Effekte einer bedirfnisorientierten
Gamifizierung zu untersuchen. Die Untersuchung umfasste wéchentliche Herausforderungen,
unangekindigte Abzeichen und Gruppenwettbewerbe, die alle aus der Perspektive der
Selbstbestimmungstheorie konzipiert wurden. Die Ergebnisse zeigten einen dynamischen
Verlauf — die autonome Motivation nahm zunachst ab, stieg aber gegen Ende des Semesters

wieder an.

2.1.3.2 Wirtschaft / Arbeitswelt

Im Unternehmertum gilt Gamification ebenfalls als motivationsfordernde MaRnahme. Laut
einer Studie von Capatina et al. (2024) wurden bei betrieblichen Trainingsprogrammen die
gelaufigsten Spielelemente in die Lernumgebung integriert. Dabei erhielten Mitarbeitende
Punkte flir Lernaktivitaten, erhielten Badges fiir erreichte Meilensteine und konnten ihren
Rang im Vergleich zu Kolleg*innen sehen. Die soziale Interaktion und ein Wettbewerbsgefiihl
wurden dadurch angetrieben, was den Wissensaustausch erheblich erleichterte. Die
Ergebnisse zeigten, dass die Wissensbeibehaltung sowie die Arbeitsleistung signifikant

gestiegen sind.

Auch wenn gamifizierte Methoden haufig positive Effekte erzeugen, kénnen sie zugleich
negative Erscheinungen hervorrufen. So schreiben Hammedi et al. (2021), dass die

innovativen Lernmethoden einen schlechten Effekt auf das Arbeitsengagement haben



konnen. Denn es besteht die Moglichkeit, dass diverse Ansdtze mit dem , Karotten-und-
Stock“-Ansatz wahrgenommen werden — also einer Motivationsmethode, bei der die Karotte
als Belohnung und der Stock als Bestrafung stehen. Dies flihrt zu einer Verringerung der
intrinsischen Motivation der Mitarbeitenden und zum Gegenteil dessen, was urspriinglich
erreicht werden sollte: die Erhohung der Motivation. Um die Akzeptanz von Gamification zu
gewahrleisten, wird eine freiwillige Teilnahme empfohlen. Wird sie aufgezwungen, kann das

Stress und den Riickzug der Arbeitskrafte bestarken.

2.1.3.3 Gesundheitswesen

Im Gesundheits- und Wellnessbereich wird Gamification vor allem in den Bereichen der
Rehabilitation, chronischer Erkrankungen, korperlicher Aktivitditen und psychischer
Gesundheit eingesetzt. Der Einsatz von Spielmechaniken wird als stark motivationsfordernd
wahrgenommen. Menschen werden positiv dazu angeregt, ihr Gesundheitsverhalten zu
verandern. Jedoch werden die meisten E-Health-Anwendungen wie Fitness-Apps,
Schrittzahler, digitale Bewegungsprogramme und dergleichen nur durch kurzfristiges
Engagement aufgrund extrinsischer Belohnungen gestarkt. Damit hier das volle Potenzial
ausgeschopft werden kann, missen E-Health-Lésungen noch auf fundierten Theorien
aufgebaut werden, die unter anderem auch psychologische Effekte der Spielmechanismen

nutzen (Sardi et al., 2017).

Laut Johnson et al. (2020) ist einer der am hdaufigsten und erfolgreichsten
Anwendungsbereiche die kérperliche Gesundheit und vor allem die Uberwachung des eigenen
Fitnessniveaus. Bei einem achtwdchigen Trainingsprogramm steigerten die Teilnehmenden
der Testgruppe ihre moderat- bis intensiv wochentliche kérperliche Aktivitdt (MVPA) im
Gegensatz zur Kontrollgruppe um 135 Minuten auf 414 Minuten. Die WHO empfiehlt eine
Mindestmenge von 150 Minuten MVPA pro Woche — wodurch die Studienteilnehmer*innen
hier ganz klar dariber liegen. Dabei reagierten nur Anfanger*innen stark positiv auf
gamifizierte Elemente, wahrend Erfahrene entweder keine Veranderungen oder ablehnende

Entwicklungen aufwiesen.

2.1.3.4 Freizeitsport
Der Sport- und Bewegungsbereich besteht aus mehreren Facetten — das inkludiert auch den

Freizeitsport. Hier werden nicht nur die Teilnahme, sondern auch die Bindung zum Sport sowie
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das Engagement gefordert. Vor allem in organisierten Sportsettings unterstitzt es bei
Trainingsroutinen, Zielsetzungen und Leistungsdokumentationen. Team-Challenges werden
beispielsweise daflir genltzt, um soziale Interaktionen zu starken (Johnson et al., 2020).
Gamification zielt hier also primar darauf ab, die Motivation in freiwilligen
Teilnahmeumgebungen aufrechtzuerhalten. Die Wirksamkeit davon hangt jedoch stark davon

ab, wie gut kooperative und kompetitive Elemente ausbalanciert sind (Sardi et al., 2017).

In einer Studie von Hamari und Koivisto (2015) wurde untersucht, wie soziale Einflussfaktoren
Menschen dabei unterstiitzen, gesundheitsforderliche Verhaltensweisen beizubehalten. Die
Daten wurden mittels des Dienstes ,Fitocracy” erhoben — einer App die korperliche Aktivitat
gamifiziert. Auf Basis von selbst protokollierten Trainingseinheiten, sammeln Nutzer*innen so
Punkte fur ihr Konto, erzielen Levelsteigerungen und erlangen auf diese Art ihre Erfolge. Auch
das Absolvieren von Quests ist moglich — zusatzlich kann man andere Teilnehmende zu
Duellen herausfordern. Andere Anwender*innen konnen aullerdem Rickmeldungen zu
besagten Erfolgen, Statusmeldungen oder Levelaufstiegen geben, indem sie diese mit ‘Gefallt
mir” markieren oder kommentieren. Das Ergebnis der Untersuchung ergab, dass Gamification
allein nicht zu nachhaltigem veranderten Sportverhalten fihrt, jedoch soziale Mechanismen
wie Likes, Kommentare oder Vergleichsmdglichkeiten der entscheidende Wirkfaktor sind.
Game-Design-Elemente entfalten ihre volle Wirkung erst dann, wenn sie sozial eingebaut und

nicht isoliert genutzt werden.

2.1.4 Game-Design-Elemente

Designelemente werden als abstrahierte und wiederverwendbare Bestandteile eines
grofReren Systems verstanden, die in unterschiedlichster Art und Weise kombiniert werden
konnen. Die Effekte der einzelnen Bausteine hangen von ihrem Zusammenspiel ab und
entfalten sich gemeinsam besser als isoliert. Anstatt sie nun als notwendige Bedingungen zu
betrachten, werden sie als Merkmale gesehen, die Spiele gemeinsam haben (Deterding et al.,
2011a). Da Game-Design-Elemente auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen wirken,
missen sie aber dennoch in Ebenen gegliedert werden. In der bisherigen Literatur gibt es
aktuell aber keinen Konsens Uber die Definition oder Kategorisierung jener. AuBerdem
werden Vergleiche zwischen Studien aufgrund von unterschiedlichen Granularitdtsebenen in

der Analyse erschwert (Hallifax et al., 2023).
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2.1.4.1 Punkte

Punkte sind essenzieller Bestandteil von gamifizierten Lernprozessen und angesichts der
leichten Verstandlichkeit sowie der Umsetzung haufig das erste eingefiihrte Element. Sie
stellen eine numerische Reprasentation des Fortschritts dar und gehdren zu den
grundlegendsten Komponenten. Je nach Schwerpunkt der Designer*innen werden fir jede
beliebige Aktivitdt Punkte vergeben. In Anbetracht der hohen Anzahl an Handlungen pro
Einheit sind Leistungen damit messbarer. Zudem liefert es Nutzer*innen kontinuierliches

Feedback zu ihrem Verhalten (Werbach & Hunter, 2020).

Was innerhalb eines Systems als erfolgreiche Leistung gilt, legen Punkte fest. Sie fungieren als
explizites Signal, das Nutzer*innen zu den Verhaltensweisen lenkt, die vom System belohnt
werden sollen. Je nach Vergabesystem betont man etwa Geschwindigkeit, Genauigkeit oder
Ausdauer. Sie gelten zumeist als Voraussetzung fiir den Fortschritt und sind daher eng mit
anderen Mechaniken wie Levels oder Ranglisten verknlpft. Wahrend eine kurzfristige
Leistungssteigerung erwartbar ist, erhdhen sie nicht zwangslaufig die intrinsische Motivation.
Der Schwerpunkt verlagert sich bei den Teilnehmenden oftmals auf die Maximierung
messbarer Ergebnisse und erzeugt damit einen Fokus auf den Erwerb von Punkten und
weniger auf die Freude an der Aufgabe an sich. Gestaltende sollten daher bei der Erstellung
eines solchen Systems mit Sorgfalt vorangehen, um nicht die extrinsische Motivation in den

Vordergrund zu stellen (Mekler et al., 2015).

Laut Zichermann und Cunningham (2011) werden Punkte in finf verschiedene Kategorien
unterteilt. Je nach Design ist es unterschiedlich, wie viele davon verwendet werden. Es obliegt

der gestaltenden Person, welche dabei zur Anwendung kommen.

Punktetyp Funktion

Erfahrungspunkte  zeigen allgemeinen Fortschritt durch Teilnahme und Aktivitat an
Pramienpunkte konnen gegen Belohnungen oder Vorteile eingetauscht werden
Fahigkeitspunkte bilden den Kénnensstand ab

Karmapunkte belohnen kooperatives und unterstiitzendes Verhalten

Rufpunkte spiegeln den Vertrauensstatus innerhalb eines Systems wider

Tabelle 1: Punktesysteme (Zichermann & Cunningham, 2011)
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2.1.4.2 Ranglisten

Ranglisten haben ihren Ursprung im Design digitaler Spiele und dienen dort bereits seit
Dutzenden von Jahren als Veranschaulichung der Leistung sowie des eigenen Status. Im
Kontext Gamification werden diese Mechanismen in nicht-spielerische Kontexte libertragen
(Deterding et al.,, 2011b). Neben Punkten und Badges werden sie als die am hdaufigsten
verwendeten Elemente gesehen. Sie erlauben User*innen, sich mit anderen anhand eines
Rankings zu vergleichen. Aufgrund des starken Fokus auf der Gewinnung von Punkten, wird in
der Literatur auch hier nicht mit Kritik gespart — da der spannende Teil die Aktivitat an sich
und nicht das Ergebnis sein soll. Daraus resultiert ein Mangel an Sinnhaftigkeit, wenn diese
Elemente einem Spiel hinzugefligt werden. In einer systematischen Analyse von Hallifax et al.
(2023) von 152 Studien werden Ranglisten im Grofteil der Untersuchungen als vollstéandige
Rangordnung umgesetzt, wahrend Komponenten wie Leistungsvergleich sowie

wettbewerbliche und soziale Aspekte weniger hervorgehoben werden.

Obwohl oftmals durch das Hervorheben des eigenen Rangs die extrinsische Motivation
gefordert wird, muss sie nicht zwingend als kontrollierend wahrgenommen werden, was die
intrinsische Motivation untergrabt. Je nach Umfang und Qualitat der Anstrengung kann man
eine klare Zunahme erwarten. Untersuchungen zufolge gibt es allerdings keine signifikanten
Effekte auf die intrinsische Motivation sowie auf die Befriedigung psychologischer

Grundbediirfnisse (Mekler et al., 2015).

2.1.4.3 Badges

Badges sind visuelle Darstellungen von Leistungen, die in der Regel vergeben werden, wenn
Anwender*innen bestimmte Ziele erreichen. Sie dienen haufig dazu, jene sichtbarer zu
machen und werden eingefiihrt, um die Teilnahme zu erhdhen, indem man fir ausgewahlte
Aktivitaten belohnt wird (Deterding et al., 2011b). Kommerzielle digitale Anwendungen wie
Duolingo nutzen Badges in groRem Umfang, um Lernfortschritte und anhaltendes
Engagement zu belohnen (Seaborn & Fels, 2015). Auch in Gesundheits- und
Fitnessanwendungen werden sie fir das Erreichen vordefinierter Meilensteine und das
AbschlieBen bestimmter Aufgaben vergeben. Die Funktion hat zumeist einen symbolischen

Anreiz und versteht sich weniger als materielle Belohnung (Hamari et al., 2014).
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Laut einer Studie von Denny (2013) haben Badges zwar keinen signifikanten Einfluss auf die
Qualitat ausgewahlter Beitrdage, jedoch auf die Anzahl jener und fungieren als
Vergleichsindikator mit anderen Nutzer*innen. Das Interesse variierte stark, was bedeutet,
dass sie aus unterschiedlichen Grinden motivierend wirken kénnen. Studierende verbrachten

mehr Zeit im System und reichten mehr Antworten ein.

Rocket Boots Great Barrier Reef

Accomplishment: You've walked Accomplishment: You've walked
90,000 steps in one day. 1,600 miles since joining Fitbit.

Abbildung 1: Fitbit Badges (Werbach & Hunter, 2020)

2.1.4.4 Levels

Ein Level ist ein klar abgegrenzter Teil eines Spiels, bei dem man mit einer Reihe von
Herausforderungen konfrontiert wird (Schell, 2020). Um den Fortschritt und den
Entwicklungsstand von User*innen sichtbar zu machen, werden Levels erstellt und mit
anderen Game-Design-Elementen verknipft. Jene sind erforderlich, um Inhalte in
verschiedene Stufen einteilen zu koénnen und stellen ein Gefluhl von Fortschritt und
langfristiger Orientierung her (Deterding et al., 2011b). Levels schalten zumeist neue
Privilegien frei, was zusatzliche Motivation verursachen kann. Durch wiederholte
Erfolgserlebnisse wird das Empfinden von Aktivitat positiv beeinflusst (Werbach & Hunter,

2020).

Dariber hinaus spielen sie eine steuernde Rolle fur Lern- und Handlungsprozesse. Durch die
Gliederung in verschiedene Stufen wird nicht nur der Fortschritt sichtbar gemacht, sondern
die Komplexitit der Aufgabe schrittweise erhoht — wodurch eine Uberforderung vermieden
werden kann. Trotz steigernder Schwierigkeit muss darauf geachtet werden, erholende
Phasen fiir die Nutzer*innen einzubauen, da sonst negative Effekte auf die RegelméaRigkeit der

Teilnahme entstehen kénnen. Durch diese Schwankungen erleben die Spielenden eine Form
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von Beherrschung. Gut gestaltete Level lassen die Spielenden neue Elemente erleben, welche

auf bereits Gelerntem aufbauen (Schell, 2020).

2.1.4.5 Avatare

Ein Avatar ist die visuelle Darstellung der Teilnehmenden in der Spielwelt. Menschen
identifizieren sich haufig mit ihren Charakteren und betrachten sie als Erweiterung ihrer
selbst. Die Individualisierung seines eigenen Avatars erhoht die emotionale Bindung ans Spiel
und das Erleben des Fortschritts erfolgt nicht mehr nur numerisch, sondern auch symbolisch.
Veranderungen des Avatars kdonnen eine erhéhte Kompetenz oder die Erweiterung des
Ranges implizieren. Sie dienen als Briicke zwischen den Mechaniken eines Spiels und der
Psychologie der Spielenden (Schell, 2020). Individualisierungsmoglichkeiten sind bis zu einer
gewissen Grenze bereits von Beginn an moglich und Teilnehmende investieren viel Aufwand
in die eigene ldentitdt, wodurch eine langere Teilnahme gewahrleistet werden kann. Der
Fokus sollte lediglich nicht zu stark auf das Erscheinungsbild gelegt werden, um das Interesse

an der Aktivitat nicht zu vernachladssigen (Zichermann & Cunningham, 2011).

Abbildung 2: Avatare (McDonnell et al., 2009)

2.2 Motivation

Motivation bedeutet, sich selbst dazu zu bewegen, etwas zu tun. Eine Person, die keine
Inspiration oder keinen Antrieb verspirt, wird als unmotiviert charakterisiert — wahrend
jemand, der auf ein Ziel hinarbeitet, als motiviert betrachtet wird. Die innere
Handlungsbereitschaft wird nicht als einheitliches Phanomen angesehen. Schlielllich
unterscheiden sich Menschen nicht nur in der Starke des Engagements, sondern vielmehr in

der Art und Weise, wie Ziele und beispielsweise Probleme angegangen werden. Energie,
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Richtung, Ausdauer und Zielgleichheit zeigen, wie Menschen sich im motivationalen Bezug
verhalten. Diese unterschiedlichen Ausrichtungen haben Auswirkungen auf Leistung, Lernen

und Erleben (Ryan & Deci, 2000).

Fir Schiler*innen sind in diesem Kontext zentrale Unterschiede im Lern- und
Leistungsverhalten erkennbar. AuBerdem erklart Motivation nicht nur, ob eine Handlung
aufgenommen wird, sondern mit welcher Anstrengung und Uber wie lange sie verfolgt wird.
Motivationale Variablen beeinflussen zudem Leistungen in Intelligenztests und stehen damit

in direkter Verbindung zur Entwicklung von Intelligenz (Otterpohl et al., 2025).

Um diese unterschiedlichen Ausprdagungen und Qualitdten der Motivation systematisch

aufzuarbeiten, wird im folgenden Kapitel die Selbstbestimmungstheorie naher betrachtet.

2.2.1 Selbstbestimmungstheorie

Das Verstandnis menschlicher Motivation erfordert die Berlicksichtigung angeborener
psychologischer Bediirfnisse wie Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit. Um
psychisches Wachstum und Wohlbefinden zu erlangen, versteht die
Selbstbestimmungstheorie die zuvor angesprochenen Bedirfnisse als notwendige
Bedingungen. Die Festlegung jener erfolgte nicht von vornherein, sondern entstand aus
induktiven und deduktiven empirischen Prozessen. Das Ausbleiben dieser grundlegenden
Voraussetzungen beeintrachtigt die psychische Gesundheit und kann ebenso die Ausdauer
und Leistung beeinflussen. Psychologische Faktoren lGbernehmen somit eine vermittelnde
Rolle zwischen Anforderungen der sozialen Umwelt und den natirlichen Tendenzen des

Menschen zu Wachstum und Wohlbefinden (Deci & Ryan, 2000).

Die meisten gegenwartigen Theorien gehen davon aus, dass Menschen Handlungen setzen
und diese aufrechterhalten, wenn sie glauben, dass diese zu gewiinschten Ergebnissen oder
Zielen fihren. Zielgerichtetes Handeln wird jedoch laut der Selbstbestimmungstheorie
unterschiedlich betrachtet. Entscheidend ist nicht nur das Ziel selbst, sondern auch die
Vorgehensweise. Je nach Methode kann sich die Aktivitdt unterschiedlich auf das

Funktionieren und das Wohlbefinden auswirken (Deci & Ryan, 2000).
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2.2.1.1 Intrinsische Regulation

Man spricht von intrinsischer Regulation, wenn eine Tatigkeit aus eigenem Interesse und
aufgrund der Freude an der Handlung selbst ausgefiihrt wird. Dabei spielen dulSere Reize wie
Belohnungen oder Konsequenzen keine Rolle. Der innere Antrieb entsteht, wenn das Erleben
als sinnvoll und spannend eingestuft wird. Intrinsisch motiviertes Handeln steht auRerdem in
Zusammenhang mit einem gesteigerten Gefiihl von Selbstbestimmung und wird mit besseren
Leistungen in Verbindung gebracht. Diese Form der Motivation geht haufig mit einer erhéhten
Ausdauer und einem intensiveren Engagement einher, da die Handlung auf freiwilliger Basis
erfolgt. Dadurch sind Personen eher bereit, sich anspruchsvolleren Aufgaben zu widmen und
diese lber einen langeren Zeitraum zu verfolgen. Das fiihrt zu nachhaltigen Lern- und
Handlungsprozessen, welche oftmals mit positiven emotionalen Erfahrungen gekoppelt sind.

(Ryan & Deci, 2000).

2.2.1.2 Integrierte Regulation

Integration stellt die vollstandigste Form der Internalisierung extrinsischer Motivation dar —
hierbei werden externe Werte in Einklang mit der eigenen Identitdt gebracht. Wenn nun
Beweggriinde integriert sind, werden sie gesamtheitlich akzeptiert und als Teil des eigenen
Selbst verstanden. Urspringlich extern reguliertes Verhalten wandelt sich so in
selbstreguliertes Handeln ab und wird dadurch trotz extrinsischen Ursprungs als

selbstbestimmt erlebt (Deci & Ryan, 2000).

2.2.1.3 Identifizierte Regulation

Bei identifizierter Regulation handelt eine Person, weil sie den Zweck einer Handlung als
bedeutsam und personlich sinnvoll erachtet. Das Verhalten wird zwar nicht aus intrinsischem
Interesse ausgefihrt, es erfolgt dennoch freiwillig und mit innerer Zustimmung. Diese Form
unterscheidet sich daher von stdarker kontrollierten extrinsischen Antrieben, weil sie auf
personlicher Einsicht und Akzeptanz basiert. Trotz des hohen MaRes an Selbstbestimmung
und Autonomie bleibt die identifizierte Motivation dem extrinsischen Bereich zugeordnet, da
die Handlung auf ein von der Tatigkeit getrenntes Ziel ausgerichtet ist (Ryan & Connell, 1989;
Ryan & Deci, 2000).
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2.2.1.4 Introjizierte Regulation

Wenn Menschen ein Verhalten ausfiihren, weil sie sich innerlich dazu verpflichtet fihlen,
spricht man von introjizierter Regulation. Sie wird von Druck gepragt und erfolgt nicht aus
freier Entscheidung, sondern um unangenehme Gefiihle wie Schuld oder Angst zu vermeiden
beziehungsweise um den eigenen Selbstwert zu steigern. Obwohl die Handlung nicht von
auBen erzwungen wird, bleibt sie dennoch kontrolliert, da sie nicht aus personlicher
Uberzeugung eintritt. Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie wird diese Form daher nicht
als selbstbestimmt wahrgenommen. Im schulischen Kontext kann diese Art der Motivation
kurzfristige Teilnahme sichern, ist jedoch mit geringerem Wohlbefinden verbunden (Ryan &

Deci, 2000; Standage et al., 2005).

2.2.1.5 Extrinsische Regulation

Handlungen kénnen aus Griinden erfolgen, die nicht dem Interesse oder der Freude an der
Tatigkeit geschuldet sind, sondern sich auf ein separates Ziel ausrichten. Der Antrieb entsteht
hier aus erwarteten Konsequenzen oder dem Vermeiden negativer Folgen. Ein solches
Handeln wird der extrinsischen Regulation zugeordnet. Dabei betonen Ryan und Deci (2000),
dass extrinsisch motiviertes Verhalten unterschiedliche Auspragungen annehmen kann. Je
nach Grad der Internalisierung agiert eine Person stark kontrolliert oder autonom. Die Qualitat
der Motivation variiert somit innerhalb extrinsisch motivierten Handelns erheblich. Sie kann

demnach sowohl mit geringerer als auch mit hoher Selbstbestimmung verbunden sein.

2.2.1.6 Amotivierte Regulation

Amotivierte Regulation beschreibt einen Zustand, bei dem keine klare Absicht besteht, ein
bestimmtes Verhalten auszufiihren. Ursache dafiir kénnen geringe Erwartungen an den
eigenen Handlungserfolg oder Zweifel an der Wirksamkeit der Handlung sein. Es wird als
sinnlos oder nicht beeinflussbar erlebt, wodurch eine aktive Beteiligung ausbleibt. Innerhalb
der Selbstbestimmungstheorie wird amotivierte Regulation als Gegenpol zu selbstbestimmter
Motivation eingeordnet und als Ausdruck fehlender Selbstregulation verstanden. Dieses
Befinden wird mit passivem Auftreten, geringem Engagement und negativen Auswirkungen
auf das psychische Wohlbefinden in Verbindung gebracht (Ryan & Deci, 2000; Deci & Ryan,
2000).
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2.2.2 Motivation im Sportunterricht

2.2.2.1 Besonderheiten im schulischen Kontext

Der schulische Sportunterricht nimmt innerhalb des Lehrplans eine besondere Stellung ein, da
er mehrere Entwicklungsbereiche gleichzeitig anspricht. "Physical Education” wird neben
korperlichen Aspekten auch als Lernfeld fiir soziale, affektive und kognitive Fahigkeiten
angesehen. Im Vergleich zu anderen Fachern dient die Bewegung als zentrales Medium des
Lernens. Starken und Schwiachen werden haufiger sichtbar gemacht, wodurch soziale
Vergleichsprozesse  beglinstigt werden. Aufgrund unterschiedlicher  koérperlicher
Voraussetzungen und sportlicher Vorerfahrungen fiihrt der Sportunterricht zu vielfaltigen
Erfahrungen. Wahrend manche positive Selbstwahrnehmung erleben, kénnen andere
Unsicherheit oder Zuriickhaltung entwickeln. Die Erlebnisse aus der Schule beeinflussen, wie
Schiiler*innen physische Aktivitaten auch aulRerhalb der Schule wahrnehmen. Vor diesem
Hintergrund kommt der Gestaltung des Unterrichts eine auRerordentliche Bedeutung zu, da

er zentrale Weichen fir langfristige Einstellungen und Verhaltensweisen stellt (Bailey, 2006).

Lernentwicklungen im Fach Bewegung und Sport hangen stark von der Unterrichtsgestaltung
ab. Die Qualitat der gemachten Erfahrungen wird hier weniger durch die Inhalte selbst,
sondern durch die Umsetzung derer bestimmt. Organisation und soziale Interaktionen wirken
sich direkt darauf aus, ob Bewegung als unterstiitzend oder belastend empfunden wird.
Dadurch unterscheidet sich dieses Fach von starker standardisierten Unterrichtsformen und

bietet besondere Gestaltungsmoglichkeiten im padagogischen Bereich (Bailey, 2006).

2.2.2.2 Motivationale Prozesse

Empirische Untersuchungen verdeutlichen, dass motivationale Prozesse systematisch durch
Lehrer*innenverhalten entstehen und nicht zufallig in Erscheinung treten. Insbesondere der
interpersonale Stil der Lehrperson spielt beim Empfinden der Schiler*innen eine
Schlusselrolle. Kinder handeln erst selbstbestimmt, wenn sie den Unterricht als strukturiert
und effektiv ansehen (Ntoumanis & Standage, 2009). Unterrichtserfahrungen werden
maRgeblich durch subjektive Wahrnehmungen gepragt und entstehen weniger durch duere
Bedingungen. Fehlen entsprechende Bedingungen, ist mit geringerer Teilnahme zu rechnen

(Standage et al., 2005).

19



Unterricht, der Wahlmoglichkeiten bietet und Anforderungen transparent macht, wird als
unterstitzend betrachtet — eine klare Struktur schafft einen Raum der Entfaltung, bei der mit
hoherer Konzentration und erhohter Einsatzbereitschaft zu rechnen ist. Klare
Aufgabenstellungen und Beteiligungsmoglichkeiten gelten zudem als wichtige
Gestaltungsmerkmale. Die Wirkung davon zeigt sich darin, wie Schiiler*innen ihre eigene Rolle

im Unterricht erleben (Standage et al., 2005).

Um Motivation nun nicht nur theoretisch, sondern auch empirisch erfassen zu kénnen,
wurden in der Sportpsychologie spezifische Messinstrumente entwickelt. Eines dieser

verwendeten Instrumente ist die Sport Motivation Scale.

2.2.3 Sport Motivation Scale

2.2.3.1 Die urspriingliche Form: SMS

Mit dem Anspruch, sportbezogene Motivation differenziert messbar zu machen, wurde die
Sport Motivation Scale (SMS) entwickelt. Pelletier et al. (1995) betonen, dass hierfir eine
Methode erforderlich ist, welche verschiedene Formen zuverlassig abbildet. Daraus ergeben

sich folgende sieben Subskalen:

e Intrinsische Motivation — Wissen (IM to Know)

e Intrinsische Motivation — Leistung (IM to Accomplish)

e Intrinsische Motivation — Stimulation (IM to Experience Stimulation)
e |dentifizierte Regulation

e Introjizierte Regulation

e Externe Regulation

e Amotivation

Motivation wird dabei als grundlegender Beweggrund des Handelns konzeptualisiert und
bezeichnet individuell wahrgenommene Griinde fir sportliche Aktivitat. Die einzelnen Items
spiegeln unterschiedliche Motive sportlicher Betatigung wider und erméglichen dadurch eine
Differenzierung. Theoretisch basiert die SMS auf der Selbstbestimmungstheorie und orientiert

sich am Kontinuum der Selbstbestimmung (Pelletier et al., 1995).

Inihrer urspriinglichen Konzeption erfasste die SMS mehrere Regulationsformen, jedoch nicht

alle theoretischen Auspragungen, da der Entwicklungsstand der Selbstbestimmungstheorie zu
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einem spateren Zeitpunkt erweitert wurde. Aufgrund dieser theoretischen Entwicklung ergab
eine Uberarbeitung der Skala Sinn und fiihrte in weiterer Folge zur Konzeption der SMS-II

(Pelletier et al., 2012).

2.2.3.2 Weiterentwicklung zur SMS-I1

Die Entwicklung der SMS-Il wird in der Literatur damit begriindet, dass die urspriingliche Skala
und die psychometrischen Eigenschaften trotz breiter Nutzung kritisiert wurden und daher
eine Revision erforderlich erschien. Mehr als 15 Jahre nach der Erstpublikation wurde deshalb
eine Expert*innengruppe einberufen, die Struktur- und Item-Anpassungen vornehmen sollte.
In diesem Prozess wurden bestimmte Bedenken als berechtigt eingestuft, wodurch das

damalige Konzept liberarbeitet wurde (Pelletier et al., 2012).

Im Zuge der Adaption wurde die anfangliche Skala gezielt angepasst. Die intrinsischen
Subskalen wurden zusammengefiihrt oder zum Teil entfernt, um eine klarere Abbildung zu
schaffen. Jedoch stellt das zentrale Element der Uberarbeitung die Aufnahme der integrierten
Regulation dar, die zuvor nicht bericksichtigt wurde — damit wird eine bisher bestehende
Licke im motivationalen Kontinuum geschlossen. Die SMS-II umfasst somit eine reduzierte,
aber theoretisch stringenter aufgebaute Skalenstruktur, welche starker an den Annahmen der

weiterentwickelten Selbstbestimmungstheorie ausgerichtet ist (Pelletier et al., 2012).

Die Funktionsweise basiert auf der getrennten Erfassung verschiedener Regulationsstile — sie
wird daher als mehrdimensionales Konstrukt verstanden. Die Befragten bewerten Aussagen,
die unterschiedliche Griinde sportlicher Aktivitait widerspiegeln, wodurch fiir jede
Regulationsform eigenstandige Skalenwerte entstehen. Dadurch ergeben sich individuelle
Profile, die qualitative Unterschiede motivationaler Ausrichtung sichtbar machen. Anstelle
eines Gesamtwertes ermoglicht dieses Vorgehen eine differenzierte Betrachtung des Grades
an Selbstbestimmung, der dem sportlichen Verhalten zugrunde liegt. Die Skala wurde seither
in unterschiedlichen sportlichen Kontexten eingesetzt und sowohl im Leistungs- als auch im

Freizeitsport validiert, was ihre Anwendbarkeit unterstreicht (Pelletier et al., 2012).

2.2.4 Zusammenhang von Gamification und Motivation
In der Forschung wird Gamification haufig als Ansatz betrachtet, der Motivation (iber
veranderte Erlebnisqualitaten von Lern- und Handlungssituationen beeinflusst. Gamifizierte

Settings verfolgen das Ziel, Tatigkeiten bedeutsamer zu gestalten, wodurch motivationale
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Prozesse angestoBen werden konnen. Sailer et al. (2017) verweisen darauf hin, dass ein
GroRteil der Studien positive Effekte auf Motivation berichtet, wenngleich die empirische
Evidenz noch heterogen ausfallt. Auch Hamari et al. (2014) sehen Gamification grundsatzlich
als wirksam an, betonen aber, dass Effekte nicht in jedem Kontext gleich stark ausfallen.
Tatsachliche Wirkungen hangen demnach von der jeweiligen Umsetzungsstrategie ab.
Aullerdem treten positive Ergebnisse meist nur fiir einzelne Aspekte auf und treffen nicht auf

alle untersuchten Zusammenhange gleich zu.

Die dargestellten theoretischen Zusammenhange verdeutlichen, dass Motivation im Kontext
von Gamification nicht als statische GroRe verstanden werden kann, sondern als Ergebnis
komplexer Wahrnehmungs- und Regulationsprozesse. Um diese Prozesse im schulischen
Sportunterricht empirisch erfassen zu koénnen, bedarf es einer klaren systematischen
Vorgehensweise. Die methodischen Grundlagen dienen dabei als Orientierung fir die
Konzeption der eigenen Untersuchung. Das folgende Kapitel widmet sich daher der

Darstellung der Methodik und beschreibt die eigene Studie.
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3. Methodisches Vorgehen

3.1 Studiendesign und Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung ist als Interventionsstudie mit einem Pre-Post-Design angelegt
und wurde im reguldren schulischen Bewegung und Sport-Unterricht durchgefiihrt. Ziel ist es,
mogliche Verdnderungen motivationaler Regulationsformen von Schilern! im
Zusammenhang mit gamifizierten Unterrichtsinterventionen zu erfassen. Motivation wird auf

Basis der Selbstbestimmungstheorie als mehrdimensionales Konstrukt verstanden.

Das Studiendesign umfasst zwei Messzeitpunkte: eine Erhebung des motivationalen IST-
Standes vor Beginn der Intervention und eine Erhebung nach deren Abschluss. Zur besseren
Vergleichbarkeit der Ergebnisse wurde neben drei Interventionsgruppen auch eine
Kontrollgruppe beforscht, die im gleichen Zeitraum denselben Sportunterricht durchfiihrte,
jedoch ohne den Einfluss von Gamification. Die jeweiligen Schiilergruppen resultieren aus den
bestehenden Klassenverbanden — wobei drei der vier Burschengruppen aus zwei

zusammengelegten Klassen bestehen.

Die Stichprobe setzt sich aus Schilern einer Wiener AHS der Sekundarstufe | zusammen. Die
Interventionsgruppe umfasst dabei drei Klassen (1., 2. und 3. Klasse) mit 44 Schiilern, wahrend
die Kontrollgruppe aus einer ersten Klasse mit 14 Schiilern besteht — damit liegt die
Gesamtzahl bei 58 Schiilern. Die Zusammensetzung der Stichprobe ist hinsichtlich des Alters,
der sportlichen Vorerfahrungen und des Leistungsniveaus heterogen, was den schulischen

Alltag realistisch abbildet.

Der Untersuchungszeitraum erstreckte sich tiber vier Wochen (02.06.—26.06.2026). Pro Test-
und Kontrollgruppe wurden fiinf Doppelstunden (je 105 Minuten — 50 Minuten Unterricht + 5
Minuten Pause + 50 Minuten Unterricht) durchgefihrt. Die Intervention war vollstandig in den
reguldren Sportunterricht integriert und fand im Turnsaal beziehungsweise auf dem Hof
(kleiner Outdoor-Sportplatz zwischen zwei Turnsédlen) statt. Der Einsatz technischer Hilfsmittel

beschrankte sich auf einen Laptop der Lehrperson zur Dokumentation der Gamification.

! Da sich die Untersuchung ausschlieRlich auf Burschengruppen bezieht, wird ab Kapitel 3 das generische
Maskulinum verwendet.
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Das gewadhlte Design ermoglicht eine praxisnahe Untersuchung der motivationalen Effekte
von Gamification auf Schiler. Gleichzeitig ergeben sich Einschrankungen, da der
Untersuchungszeitraum nur vier Wochen betrdgt und die StichprobengréfSe mit 58 Schiilern

begrenzt ist.

3.2 Verankerung im Lehrplan Bewegung und Sport

Der Lehrplan fiir Bewegung und Sport der Sekundarstufe | formuliert als zentrales Bildungsziel,
dass Schiler*innen ,eine grundlegende Bewegungsbereitschaft als Basis flir achtsames,
verantwortliches und selbstbestimmtes sportliches Handeln erwerben” sollen. In Bezug auf
die didaktische Gestaltung des Unterrichts sieht der Lehrplan offene Lernangebote vor,
darunter ,erfahrungsorientierte, kooperative, spielerische und projektorientierte Lernformen
mit selbststandigen Erarbeitungsphasen”. AuRerdem wird die Bedeutung der ,Einbeziehung
der Schiler*innen in die an Lernzielen sowie am Bildungsgehalt orientierte

Unterrichtsgestaltung” hervorgehoben (BMBWF, 2023, S. 1).

Zusatzlich wird festgehalten, dass die Kinder in Sportsituationen mit Sinn gefillt werden und
die Sinnperspektiven eine motivationale Funktion aufweisen. Tatigkeiten in diesem
Zusammenhang werden als ,um etwas (Ziele), mit etwas (Materialien) und als etwas

(Funktionen, Rollen) spielen” beschrieben (BMBWF, 2023, S. 2).

Kompetenzbereich studienbezogene Beschreibung

Fachkompetenz Anwendung und Anpassung motorischer Fahigkeiten in
variierenden und aufgabenorientierten Bewegungssituationen

Methodenkompetenz Eigenstandige Planung, Durchfiihrung und Anpassung von
Aufgaben im Rahmen kooperativer und spielbasierter
Lernsettings

Sozialkompetenz Kooperative Interaktion sowie aktive Mitgestaltung von
Gruppenprozessen in spielerischen und wettkampforientierten
Kontexten

Selbstkompetenz Selbststandiges Handeln sowie Reflexion eigener Leistung und

Motivation im Rahmen gamifizierter Lernumgebungen

Tabelle 2: Kompetenzbereiche im Rahmen der Unterrichtseinheiten (eigene Darstellung)
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3.3 Datenerhebung

Zur Erfassung der Motivation wurde jeweils ein Fragebogen vor und nach der Intervention
eingesetzt — er basiert auf der Sport Motivation Scale 1l (SMS-Il) nach Pelletier et al. (2012).
Die Skala ist in der Selbstbestimmungstheorie verankert und dient der Unterscheidung der
Regulationsformen. Jede Dimension umfasst drei Fragestellungen und ergibt in Summe 18
Items. Die Formulierungen wurden in sprachlich vereinfachter Form eingesetzt, um eine
verstandliche Bearbeitung der Schiiler zu gewahrleisten. Die Bewertung erfolgte mittels einer
siebenstufigen Likert-Skala von 1 (stimme nicht zu) bis 7 (stimme zu). In der Post-Erhebung
wurden ergdanzend offene Fragen integriert, um subjektive Eindriicke der Schiler zu

dokumentieren.

Die Erhebung des IST-Standes wurde zu Beginn der Unterrichtsreihe in der ersten
Doppelstunde durchgefiihrt, noch bevor jegliche gamifizierten Elemente eingesetzt wurden.
Die Schiuler fiillten den Fragebogen unter ruhigen Bedingungen handisch im Turnsaal aus.
Wahrend des Ausfillens stand die Lehrkraft bei Rickfragen unterstitzend zur Verfligung,
ohne inhaltlich einzugreifen. Die Teilnahme an der Datenerhebung war freiwillig und den
Schillern wurde vorab mitgeteilt, dass die Befragung anonym erfolgt und keinerlei
Auswirkungen auf die schulische Leistungsbewertung hat. Es wurde darauf geachtet, dass die
Ausarbeitung eigenstandig und ohne Austausch umgesetzt wird. Die Post-Messung erfolgte
nach Abschluss der Interventionsphase unter dhnlichen Voraussetzungen. Es wurde hierbei

der gleiche Fragebogen verwendet, um mogliche Veranderungen zu erfassen.

Zur Kontrolle der Teilnahme wurden Anwesenheitslisten herangezogen. Fir die
Abschlusserhebung wurden nur jene Schiiler bericksichtigt, die an mindestens vier der finf
Einheiten teilnahmen. Die Auswertung fand auf Gruppenebene statt und Unterschiede in der
Anzahl der Teilnehmenden wurden dokumentiert sowie in der Ergebnisdarstellung
ausgewiesen. Die endgiiltige StichprobengroRe wird in Kapitel 5 dargestellt. Die erhobenen
Daten dienten ausschlieBlich wissenschaftlichen Zwecken im Rahmen der Masterarbeit und
wurden mit Zustimmung der Schulleitung getdtigt. Die sorgfaltige Einhaltung
datenschutzrechtlicher Vorgaben wurde wahrend des gesamten Erhebungsprozesses

gewahrleistet.
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Item Aussage Motivationszuordnung

1 Ich mache im Sportunterricht mit, weil es mir Spal$ macht.
2 Ich freue mich, wenn ich etwas Neues beim Sport lerne. Intrinsische Motivation
3 Ich mag es, wenn ich im Sport besser werde.
4 Sport ist flir mich ein Teil meines Lebens.
5 Ich finde, dass Sport gut zu mir passt. Integrierte Motivation
6 Ich mache gerne Sport, weil ich sportlich sein méchte.
7 Ich mache mit, weil Sport gut fiir meinen Kérper ist.

Identifizierte
8 Ich finde Sport wichtig, weil ich dadurch fit bleibe.

Motivation

9 Ich will mitmachen, weil ich dadurch etwas lernen kann.
10  Ich mache mit, weil ich mich sonst schlecht fihlen wiirde.
11  Ich will mitmachen, damit ich stolz auf mich sein kann. Introjizierte Motivation
12  Ich mache mit, weil ich mich sonst schamen wiirde.
13 Ich mache mit, weil ich dafiir Lob und eine gute Note

bekomme.
Extrinsische
14  Ich mache mit, weil meine Eltern oder Lehrer*innen das

Motivation
wollen.
15  Ich will mitmachen, damit ich keinen Arger bekomme.
16  Ich weiB gar nicht, warum ich im Sport mitmache.
17  Ich finde Sportunterricht manchmal sinnlos. Amotivation

18  Ich mache nur mit, weil ich muss.

Tabelle 3: Fragebogen

3.4 Unterrichtskonzept

Die Intervention erstreckte sich (iber fiinf aufeinanderfolgende Doppelstunden mit dem Ziel,
ausgewadhlte Elemente der Gamification analog in den Unterricht zu integrieren und deren
potenziellen Einfluss auf die Motivation zu untersuchen. Die sportlichen Inhalte blieben
unverandert, wahrend die Unterrichtsstruktur angepasst wurde. Zu den zentralen Elementen
zahlte insbesondere ein transparentes Punktesystem. Punkte wurden fir zuvor definierte

Verhaltens- und Leistungsindikatoren vergeben und gelegentlich wahrend des Unterrichts
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eingetragen. Dabei konnten die Kinder bestimmte Levels erreichen, woriber sie sich zu
bestimmten Zeitpunkten — etwa wahrend Trinkpausen —anhand des Laptops der Lehrperson
informieren konnten. Dariber hinaus wahlten sich alle Schiiler eines der vorgefertigten
laminierten Avatare aus, die Platz flir Badges boten. Die Badges wurden in Form von Stickern

vergeben und auf den jeweiligen Avatar-Karten angebracht.

Das Punktesystem wurde entwickelt, um motivational relevante Verhaltensweisen im
Sportunterricht sichtbar zu machen. Dabei zéhlen nicht nur sportliche Leistungen, sondern vor
allem Engagement, Teamgeist, Zuverldssigkeit und Eigeninitiative. Schiiler erhalten also auch
dann Punkte, wenn sie sich aktiv einbringen, Aufgaben gewissenhaft erledigen oder ihre
Mitschiiler unterstitzen. Die Punkte werden nach klar festgelegten Kriterien vergeben, die
sich an Erkenntnissen aus der Motivationsforschung orientieren. Studien zeigen etwa, dass
sich Motivation besonders gut an aktiver Teilnahme, Einsatzbereitschaft und sozialem
Miteinander ablesen lasst (Standage et al., 2005; Ntoumanis & Standage, 2009). Deshalb
flieRen in die Bewertung nicht nur sportliche Leistungen ein, sondern vor allem auch, wie

engagiert, hilfsbereit und zuverlassig sich die Schiiler im Unterricht zeigen.

Das Punktesystem wurde speziell fur diese Arbeit entwickelt und so angepasst, dass es im
Schulalltag gut anwendbar ist. Wichtig war dabei, dass die Kriterien fiir alle verstandlich,
nachvollziehbar und praktikabel sind. Damit Unterschiede im Verhalten sichtbar werden, gibt
es verschiedene Bewertungsstufen — so kann zum Beispiel besonders starke
Einsatzbereitschaft extra gewiirdigt werden. Pro Einheit kdnnen maximal zehn Punkte erreicht

werden.

Das Punktesystem erfiillte somit nicht nur eine bewertende Funktion, sondern diente primar
als kontinuierliches Feedbackinstrument, welches den Schiilern eine direkte Rickmeldung
Uber ihr Verhalten im Unterricht gibt und damit Prozesse der Selbstwahrnehmung und
Motivation unterstitzen sollte. Gleichzeitig sollte dadurch die Wahrnehmung eigener
Fortschritte geférdert werden, was insbesondere das Kompetenzempfinden der Schiiler
positiv beeinflussen kann. Die transparente Gestaltung soll zudem die Nachvollziehbarkeit der

Bewertung im Unterricht erhdhen.
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PUNKTESYSTEM

Einsatz & Aktivitat 0-3 Punkte
durchgehend aktiv 3 Punkte
groRtenteils aktiv 2 Punkte
wenig aktiv 1 Punkt
verweigert 0 Punkte
Leistungsbereitschaft / Aufgabenqualitat 0-2 Punkte
Aufgaben korrekt, konzentriert und zielgerichtet gel6st 2 Punkte
Aufgaben ausgefiihrt, jedoch mit wenig Fokus 1 Punkt
Aufgaben falsch umgesetzt 0 Punkte
Teamverhalten 0-2 Punkte
sehr stark ausgepragt 2 Punkte
vorhanden 1 Punkt
nicht vorhanden 0 Punkte
Eigeninitiative & Mut 0-2 Punkte
Verantwortung tibernehmen, Ubungen vormachen etc. 2 Punkte
mutiges Handeln 1 Punkt
keine Eigeninitiative 0 Punkte
Verhalten 0-1 Punkt
konzentriert 1 Punkt
stort / ist unruhig 0 Punkte
Punkteabziige 1-2 Punkte
respektloses Verhalten 2 Punkte
unsportliches Verhalten / mehrmaliges Storen 1 Punkt

Tabelle 4: Punktesystem zur Bewertung (eigene Darstellung)

Zur zusatzlichen Visualisierung des individuellen Fortschritts wurde ein Levelsystem
eingesetzt. Die erreichten Levels orientierten sich an der Gesamtzahl der gesammelten Punkte
und machten Entwicklungsfortschritte fiir die Schiler transparent. Dadurch entstand ein

weiterer  spielerischer  Anreiz, sich  aktiv. am  Unterricht zu beteiligen.
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LEVELSYSTEM

Level 1 0-7 Punkte
Level 2 8-14 Punkte
Level 3 15-21 Punkte
Level 4 22-28 Punkte
Level 5 29-35 Punkte
Level 6 36-42 Punkte
Level 7 43-50 Punkte

Tabelle 5: Levelsystem basierend auf der erreichten Punktzahl (eigene Darstellung)
Die Vergabe von Badges erfolgte gezielt zur Verstarkung ausgewahlter Verhaltensweisen und
wurde nicht in jeder Einheit vollstandig ausgeschopft. Pro Einheit wurden maximal zwei

Badges vergeben, um deren Bedeutung aufrechtzuerhalten.

BADGES
Teamplayer unterstitzt aktiv Mitschdiler, spielt fair und arbeitet im Team
Motivator feuert andere an und sorgt fir positive Stimmung
Kampfer zeigt hohen Einsatz, gibt nicht auf, und bleibt bei schweren Aufgaben aktiv
Fairplay héalt Regeln ein und verhilt sich respektvoll gegeniiber dem Spiel

Technik-Profi fihrt Ubungen sauber und korrekt aus
Leader Ubernimmt Verantwortung

Dranbleiber bleibt trotz Schwierigkeiten aktiv dabei und gibt sich Miihe

Tabelle 6: Ubersicht der Badges und deren Vergabekriterien (eigene Darstellung)

IAIA

. - : )
TEAMPLAYER “KAMPFER

TECHNIK-PROF]
*

*

Abbildung 3: Verwendete Badges (eigene Darstellung, erstellt mit ChatGPT, OpenAl, 2025)
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Zur Umsetzung der Gamification wurden sowohl analoge als auch digitale Hilfsmittel
eingesetzt. Wahrend das Punkte- und Levelsystem in Microsoft Excel dokumentiert wurde,
kamen die Tools Wheel of Names und Kahoot ebenfalls in der Unterrichtsreihe zum Einsatz.
Die mittleren Einheiten orientierten sich an Classcraft — einem digitalen Belohnungssystem,
das in der Studie in adaptierter analoger Form angewendet wurde. Die finale Stunde
orientierte sich am Prinzip von Actionbound, einer App, die digitale Schnitzeljagden und

Stadtrallyes ermdglicht.

Das Unterrichtskonzept zielte darauf ab, Gamification als organisatorischen und
motivationalen Rahmen zu etablieren. Es wurde so angelegt, dass die eingesetzten Elemente
in allen Gruppen gemadll denselben Prinzipien umgesetzt wurden. Dadurch sollte eine
moglichst hohe Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen gewahrleistet werden. Der Unterricht
der Kontrollgruppe erfolgte mit den gleichen sportlichen Inhalten, jedoch ohne die

Implementierung von gamifizierten Elementen. Vorkenntnisse sind nicht notwendig.

3.5 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der erhobenen Haufigkeitsverteilungen der Likert-
skalierten Items (1-7), getrennt nach Interventions- und Kontrollgruppe sowie Pre- und Post-
Messung. Da keine individuellen Rohdaten vorliegen, wurden samtliche Kennzahlen auf

aggregierter Ebene berechnet.

Zur deskriptiven Analyse wurden Mittelwerte, Varianzen und Standardabweichungen fir alle
Iltems sowie fir die jeweiligen Subskalen berechnet. Zusatzlich wurden prozentuale
Verteilungen der Antwortkategorien berlicksichtigt, um Veranderungen innerhalb der Gruppe
sichtbar zu machen. Fir die zusammenfassende Analyse wurde ein Motivationsindex gebildet,
der zwischen autonomer (intrinsisch, integriert und identifiziert) und kontrollierter Motivation
(introjiziert und extrinsisch) unterscheidet. Zur inferenzstatistischen Einordnung der
Ergebnisse wurden t-Tests nach Welch auf Basis aggregierter Kennwerte durchgefiihrt.
Erganzend dazu wurden nach Cohen’s d die Effektstarken und zudem Konfidenzintervalle

berechnet, um sowohl statistische als auch praktische Unterschiede zu beurteilen.
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4. Forschungsdurchfihrung

Das folgende Kapitel beschreibt die konkrete Umsetzung der in Kapitel 3 dargestellten
Intervention im schulischen Kontext. Wahrend im methodischen Teil die Planung, Struktur
und theoretische Fundierung im Vordergrund standen, richtet sich der Fokus nun auf die
praktische Realisierung sowie auf die tatsachlichen Abldufe innerhalb der einzelnen Einheiten.
Ziel davon ist, das reale Unterrichtsgeschehen detailliert darzustellen, um die

Nachvollziehbarkeit der Untersuchung zu gewahrleisten.

Die folgenden Abschnitte sind nach einzelnen Unterrichtseinheiten gegliedert und orientieren
sich an einer einheitlichen Struktur. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Integration der
gamifizierten Elemente in den Unterrichtsverlauf sowie auf der Reaktion der Schiiler darauf.
Ergdnzend werden zu jeder Einheit gemachte Beobachtungen dokumentiert, die sich auf
Motivation, Beteiligung und soziale Interaktion beziehen. Jene dienen nicht der
abschlieenden Bewertung, sondern der kontextualisierten Einordnung der Durchfiihrung

und bilden eine wichtige Grundlage fir die spatere Interpretation der Ergebnisse.
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4.1.1 Beschreibung der 1. Unterrichtseinheit

Zu Beginn der Intervention wurde der gamifizierte Unterrichtsrahmen eingefiihrt. Die Schiiler
erhielten zunachst eine Einfiihrung in die zentralen Elemente des Konzepts, darunter das
Punktesystem, die Levels, die Badges sowie die Avatar-Karten. In diesem Zusammenhang
wurde explizit darauf hingewiesen, dass die Bewertung nicht ausschlielich auf sportlicher
Leistungsfahigkeit beruht, sondern insbesondere Aspekte wie Engagement, Teamverhalten,

Aufgabenbearbeitung und Eigeninitiative berilcksichtigt werden.

Im weiteren Verlauf der ersten Unterrichtseinheit wurden die digitalen Tools ,Wheel of
Names“ und ,Kahoot” eingesetzt. Das ,Wheel of Names” diente dazu, die Auswahl der Schiiler
fir die Gestaltung der Aufwarmphase zufallig und spielerisch zu gestalten. ,Kahoot” wurde
am Ende der Stunde genutzt, um die zentralen Regeln des Unterrichtskonzepts auf

spielerische Weise zu wiederholen und das Verstandnis der Schiiler zu sichern.

Die sportpraktischen Inhalte der Unterrichtsstunde wurden bewusst niedrigschwellig
gestaltet, um eine Uberforderung der Schiiler durch komplexe Bewegungsanforderungen zu
vermeiden und den Fokus auf die Einfiihrung des Gamification-Systems zu legen. Dadurch
wurde gewahrleistet, dass sich alle Teilnehmer mit den neuen Elementen vertraut machen

konnten.

4.1.2 Beobachtungen in der 1. Unterrichtseinheit

Anfangs zeigten alle Klassen ein deutliches Interesse an den neu eingefiihrten Gamification-
Elementen, insbesondere an den Avatar-Karten. Wahrend der Einfihrung kam es vereinzelt
zu Ruckfragen zur Verteilung der Punkte oder beispielsweise dazu, wo die Badges sichtbar
seien, was auf einen anfanglichen Klarungsbedarf hinsichtlich der Funktionsweise des Systems
hindeutet. In den jiingeren Jahrgangsstufen waren ein ausgepragtes Mal an Begeisterung und
eine unmittelbare Beteiligung zu beobachten. Altere Schiiler reagierten zunichst
zurlickhaltender, beteiligten sich jedoch im Verlauf der praktischen Phasen zunehmend

aktiver am Unterrichtsgeschehen.

Der Einsatz des Tools ,Wheel of Names” fiihrte in allen Gruppen zu einer erhdhten
Aufmerksamkeit, da die =zufallige Auswahl fiir eine gewisse Spannung sorgte. Die
ausgewahlten Schiiler bernahmen die Leitung einer von ihnen gewdahlten Aufwarmibung,

wobei in Einzelféllen Unsicherheiten beim Anleiten festzustellen waren. Wahrend der Ubungs-
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und Spielformen beteiligte sich der GroRteil der Sportgruppe kontinuierlich, wobei
individuelle Unterschiede im Engagement sichtbar wurden. Einzelne Schiiler waren vor allem

beim Zonenball nicht immer eingebunden.

Im sozialen Bereich zeigte sich im Verlauf der Einheit eine zunehmende
Kommunikationsbereitschaft innerhalb der Teams. Manche Schiiler Gbernahmen gezielt
unterstiitzende Rollen, wahrend andere sich eher zuriickhaltend verhielten. Das am Ende der
Stunde durchgefiihrte Kahoot-Quiz wurde von den Schillern Uberwiegend positiv
aufgenommen und die Schiiler hatten sichtlich Spal8. Die Badgevergabe wurde in einigen

Klassen mit Applaus fiir die jeweiligen Schiiler zelebriert.
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4.2.1 Beschreibung der 2. Unterrichtseinheit

In der zweiten Unterrichtseinheit standen die praktische Anwendung und die Vertiefung des
eingeflihrten Gamification-Systems im Mittelpunkt. Die Spielmechaniken wurden bewusst
nicht erneut erklart, sondern direkt in verschiedenen kooperativen und
wettbewerbsorientierten Spielen eingesetzt. Nach einem kurzen Einstieg begann die Stunde
mit einem dynamischen Aufwarmspiel, das neben der Reaktionsfahigkeit auch die
Zusammenarbeit forderte. AnschlieRend folgten die Spiele ,Flussiiberquerung” und
,Turmbau”, die den Fokus auf kooperative Aufgaben legten. Hier waren vor allem

Kommunikation, Planung und Teamarbeit innerhalb der Gruppen gefragt.

Hohepunkt der Einheit war das Teamspiel ,Inselball“, das durch seinen
Wettbewerbscharakter gepragt war. Im Zentrum standen dabei nicht nur das Ziel des
Abwerfens, sondern auch taktische Uberlegungen und die aktive Einbindung aller
Teammitglieder. Durch die EinfUihrung von ,Events” wurde ein Classcraft-Element ins Spiel
integriert. Es diente dazu, unvorhersehbare Spielveranderungen einzubauen und damit die

Aufmerksamkeit zu fordern. Die Stunde endete mit dem Spiel ,Saal ausraumen”.

4.2.2 Beobachtungen in der 2. Unterrichtseinheit
Beim Aufwarmen reagierten die Kinder schnell auf die Signale und begannen, sich im
Partnerteam abzustimmen. Es kam des Ofteren vor, dass Schiiler aneinander gezerrt haben,

um schneller ans Ziel zu kommen.

In den kooperativen Spielen zeigten sich verschiedene Herangehensweisen: Einige Gruppen
arbeiteten von Beginn an strukturiert zusammen, wahrend andere etwas mehr Zeit
brauchten, um gemeinsame Losungen zu finden. Im Verlauf lied sich in den meisten Gruppen

eine Verbesserung der Zusammenarbeit erkennen.

Im Spiel ,,Inselball” herrschte eine hohe Dynamik und die Kommunikation innerhalb der Teams
nahm deutlich zu. Nach dem ersten ,Event” versuchten Schiiler, sich in der Ndhe der
Lehrperson aufzuhalten, weshalb die Position immer wieder verdandert wurde. Beim Event

,Einer aus deinem Team muss ins Gefangnis“ kam es in zwei Klassen zu Diskussionen.

Die Badgevergabe wurde mit grolRer Spannung erwartet, und bei Nichterreichung waren

enttauschte Reaktionen erkennbar.
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4.3.1 Beschreibung der 3. Unterrichtseinheit

In der dritten Unterrichtseinheit stand die eigenstdandige Gestaltung eines Bewegungsraums
im Fokus. Nach dem Aufwarmspiel ,, 10er-Ball“, das vor allem Teamgeist und Kommunikation
forderte, entwarfen die Schiler in kleinen Gruppen einen eigenen Hindernisparcours. Gefragt
waren insbesondere kreative Ideen. Anschliefend konnte der Parcours von allen ausprobiert

und zweimal auf Zeit durchlaufen werden.

Einen weiteren Schwerpunkt der Einheit bildete das Spiel , Gerdtefangen”, bei dem die
Parcours aktiv genutzt wurden. Die Vorgabe, sich nur auf den Geraten zu bewegen, stellte die
Kinder vor teils knifflige Bewegungs- und Entscheidungssituationen. Zum Abschluss rdumten

alle die Gerate gemeinsam ab.

4.3.2 Beobachtungen in der 3. Unterrichtseinheit

Beim Aufwarmspiel 10er-Ball waren die Schiler sehr bemiht. Aufgrund der hohen
Fehlerquote wurde die notwendige Passanzahl im Verlauf der Einheit auf sieben Passe
angepasst. Beim Aufbau des Parcours arbeiteten die Gruppen unterschiedlich organisiert: Die
meisten rannten so schnell wie moglich in den Gerdateraum, um die ,guten” Gerate zu
ergattern, wahrend andere Gruppen zuerst planten und sich dann die Gerate sicherten. In
vielen Gruppen gab es einen Teamleader, der die Organisation selbst in die Hand nahm,

wahrend andere Schiler mehr darauf warteten, eingeteilt zu werden.

Wahrend der Phase des Ausprobierens zeigten die Kinder groRe Freude am selbst erstellten
Parcours und nutzten die Gerdte auf unterschiedliche Weise und mit unterschiedlicher
Intensitdt. Beim Zeitlaufen kam es immer wieder zu Situationen, in denen die Schiler
versuchten, bestimmte Gerate abzukilirzen — jene erhielten Zeitstrafen von zwei bis finf

Sekunden pro Hindernis.

Im Spiel ,,Geratefangen” herrschte eine hohe Spielfreude. Viele bewegten sich engagiert durch
den Parcours, wahrend andere lieber vorsichtiger agierten oder sichere Positionen
bevorzugten und versuchten, sich dort zu verstecken. Manche Fanger versuchten die Schleife
zu verdecken, um nicht als Fanger enttarnt zu werden. Andere wurden beim Abkiirzen
erwischt und galten danach als gefangen. Die , Events” waren erneut sehr beliebt und es kam

vereinzelt zu Diskussionen dariber, wer nun zuerst bei der Lehrperson eingetroffen ist.

42



"UIPIDWIBA
nz uagunzinyqy wn
‘sap|aj||eqA3]|oA Sap U7

uop ue uayals U3alle|SSI|N

|eesuin] wi sIauyzils

uawyey Jayasiioresiuesio

1474

"uuey UspJam ussne|adydinp 197 Jap

9puU3 WNz siq SaYI|aM ‘usjyem nz odwa] uld ‘s3 151 43|NYIS 1P JNJ |317
*,, USINUIAl 194p YOON“ ‘, udInulA

Jjun} yooN“ :usSesuelldz uosIadIysa] BIp IYdBW UISSIPPUIYBMN
"uadijemaq p|ajj|eqAa||on

sep wn 31s39]-19d00) UIP USSSNW JI|NYIS 3IQ "uspuny uauane|as
alp Ynudiagn "Mzq }yez pun [ewissa Jaisned aiapue alp ‘Yne| uosiad
duI3 "uspulusWWesSNz 3siamJieed 1SJ9Nz YdIS UIISShw J3NYIS 3lg
"ua4ynyydJnp

SIUAS-J919N-0T 194p S[1Iamal yoou J9INYdS dIp udlIssnw dulag
pun awly Jnj uadungnsuonesijiqoN uadiule yoeN ‘usdungn-dgv
-jne7 a1wwilsasge uosiadiyal J9p UOA Suajneq sap puadyem ua13|o4
SSN|YISUY W "USINUIIA JOIA UOA UDJNE[UIT S3J3XI0| UID 9313|0449 3549NnZ7
,, d91eds Jage yona

Yol 24843 ‘Maluoipjuny neuad sep aIm — peuo 09€ ||leqgnd JIm uajaids
SSN|YIsuUy Wi pun 31s9]-19d00) USP JIM UJNE| SINBH" "SIBJNZUS Wi
uaY3IZWN WP Ydeu apunis Japal ul a1m YIS U[dWWEeSIdA J3|NYds 317

JnejIansIydIRuUN

ulw 0e-0¢

uiw o1

ulw oT

Janeq

1591 -19do0o) — T |1I91ndneH

uswemjny

8ansuig

aseydsiyaLuaun

uswlo}|alds pun Janepsny 4 11YUISSIYDLIISIUN 1Y



"JOA
uagesdjneziesnz aip 1918 pun
»SOIIqy*“ J9p  3unijeyull

alp jne 121yde uosiadiya

‘leqynd
‘uaydinH :ualjelsaleln

|eesuin] Jozueo

144

9U34J0J13( 3IP UJDPUOS ‘UBPJIaM JYdewa3 Jysw agedjneziesnz auidy
3213[ ge Ssnw ‘uayaJl JAPO uaJynJagq usaydINH uId J43Ja1ds uld unu
9}{|0S "UMOPIUNO) JIZIINUIWIDIP UID 19MEIS SO pun uapalydsadsne
wea] saual 1SI ‘UspJaM  HYNJISQ  YdI|JUSYISISA  UIZIPISSA
wi9q J9PO U3PJIdM UD}}04198 ||eg WAUId UOA U3YdINH duadia sep 93||0S
‘ua8Ipajde aqedjneziesnz auld sshw ey uswuwouddion Suniyniag
91Z19| °Ip J9p ‘@31uafiaq :}jo4 puepn dip ue |jeg Jop uusam ‘Y13
3Yyd19|9 seq ‘(4auuewjadweH G ‘g°z) usydew aqesdjneziesnz auia Jaud(
SSNW ‘UaJynJaq JOPOo U441 UBYIINH Uspua3aljwn J3p Sauld 43|NYdS
uld Jopo |leg Jap 91J|0S uaBIpI9aA Nz 3uadia sep 31azydI9|3 pun
U34JaJ1 NZ ||eg WP HW Swea]| uaydsiaudasd Jap uaydiny sep ‘sa 1sl
S|21dS Sop |217 "9SSIUISPUIH S|e USUIIP UBYD1|ISaY 31 'ua398 9401 S|e
J3IA UOAOM ‘WB1Z3e|d UBYDIINH DJ34YydW USPJIIM |eesuin] Wi ‘}|19338uld
uaddnio J3IA Ul SSWEN JO [99YA S|IDRW udpiam J9Inyds 3liQ
"JUUSJ UOSIDd dUIMZ 3IP
pun 3||0Y 3Ip 3PIDQ U|SSYIDIM ‘1S| JUURISZ UOSIDd 931549 3P WapydeN

USINUIIA CT = 9Sse) v

USINUIIA CT = 9Sse[) '€

USINUIA OT = 3Sse[) ¢

US]NUIN @ =9Sse])] ‘T

peso
ulw GG-Sy  09€ |leqynd — ¢ |1dndney



17

‘uayalzwn

J3[NY2S 31p YdIs uayasd apunis Jap apu3j wnz agedianadpeg Jap yoeN
‘udpJam jjoyasd

[21dS sul }onJnz |[ewuls jiep Jo|alds Jauapalydsadsne ulg iy wea]
UapPJaM YNJAQ UaHNp UaYIINH apuasdalwn ¢ wea|

1Yyolu 3|18 |98a4puepn iz wea|

uassed/ua|a1ds AIje ||eg USP UBINP IS JNU — [|eg-eJIX] T Wea]

1, S91N|IqY* 91uueua30S }eyda wed] sapar

"JJEp USPJIM UD}404198 swealsaudan

S9UId U3aYdINH Sep JoAdq ‘uagey 13a1dsad [jeg usp udssnw
swea] sauld J43|alds 3je ‘plo4 we 81319zyd19|8 3|jeg 19MZ :uollelIBA
p1o4 we uia|a1ds Jysaw

JW wWea| Sep JUUIMI3 ‘U4l Nz UsYdINH aydsiuaudasd sep ‘uadulad
IYoIu SWea| uap S3 3}|0S "uaqiad|q 31ugn 931Usam Ydou Jnu dpul we siq
‘puajne|yio} J3|21dS JBp [Yezuy 31p YdIs 12SUIIIBA OS "J13319M 131ZNpal

}|91ds jeydsuue|A aIp pun uspalyIsassne apuny asalp 4Ny 1SI UOSI

ulw ot

¥ 11aYU13s1Yyo14I33unN (0T 3]]agDL

9gedJ4anadpeg - ssh|yosqy



4.4.1 Beschreibung der 4. Unterrichtseinheit

In der vierten Unterrichtseinheit lag der Schwerpunkt darauf, Ausdauer und
wettkampforientierte Spiele miteinander zu verbinden. Nach einem kurzen Warm-up stand
der Cooper-Test auf dem Programm. Er wurde bewusst integriert, um Durchhaltevermdgen
und individuelle Belastungssteuerung als weitere motivationale Aspekte abzubilden. Die
Schiiler liefen je nach Klassenstufe moéglichst viele Runden um das Volleyballfeld, wahrend sie

sich in Zweierteams gegenseitig beim Zahlen unterstitzten.

Im Anschluss folgte das Spiel ,,FuBball 360 Grad”. Hier waren mehrere Hitchen im Turnsaal
verteilt und die Teams mussten gleichzeitig angreifen und verteidigen. Zusatzliche Regeln wie
Zusatzaufgaben bei Fehlern und das Ausscheiden von Teams im Verlauf, sorgten fir ein
abwechslungsreiches Spiel. Mit der Einfiihrung von , Abilities” wird ein weiteres Classcraft-
Element eingefiihrt. Am Ende der Stunde erhielten die Teilnehmenden erneut Badges als

Anerkennung ihrer Leistungen.

4.4.2 Beobachtungen in der 4. Unterrichtseinheit

Beim Cooper-Test wurden die unterschiedlichen konditionellen Voraussetzungen der Kinder
deutlich. Einige fanden rasch ihr eigenes Tempo, wahrend andere zwischendurch das Tempo
verlangsamten oder zwischen Lauf- und Gehphasen wechselten. Die Zusammenarbeit in den
Zweierteams funktionierte meist problemlos, auch wenn es vereinzelt Unsicherheiten beim
Rundenzahlen gab und unklar war, wie viele Runden schlussendlich gelaufen wurden. Einmal

musste mit anderen Laufern verglichen werden, welche Rundenzahl am ehesten Sinn macht.

Das Spiel ,,FuBball 360°“ war gepragt von viel Bewegung und Ehrgeiz. Die Rollen waren zumeist
klar verteilt: ein Teil des Teams war fir den Angriff, der andere fiir die Verteidigung
verantwortlich. Die Zusatzaufgaben wurden diskussionslos erledigt, allerdings haufig etwas
ungenau durchgefiihrt, da das Interesse, so schnell wie moglich wieder ins Spiel
zurlickzukehren, sehr hoch war. Die ,Abilities” haben einen guten Anklang gefunden — am

beliebtesten war der Extra-Ball.
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4.5.1 Beschreibung der 5. Unterrichtseinheit

Diese Unterrichtseinheit wurde als spielerische Schnitzeljagd gestaltet. Die Schiiler sollten
eigenstandig eine festgelegte Reiseroute entdecken, indem sie im Turnsaal verschiedene
Stationskarten finden und in der richtigen Reihenfolge zusammensetzen. Neben der

Teamarbeit war vor allem das rasche Finden der richtigen Stationen sehr wichtig.

Die Mission — eine Reiseroute zu konstruieren — sowie die klar verteilten Rollen innerhalb der
Gruppen boten den Kindern viele Moglichkeiten, eigenstdandig zu agieren und Verantwortung
zu Ubernehmen. Im Anschluss rundete eine Runde Dodgeball die Einheit ab, bevor zum
Abschluss im Rahmen einer Reflexionsphase die Erlebnisse und Ergebnisse der gesamten

Unterrichtsreihe gemeinsam besprochen wurden.

4.5.2 Beobachtungen in der 5. Unterrichtseinheit

Wahrend der Schnitzeljagd waren die Schiler ausgesprochen aktiv und zeigten groRes
Interesse, die Aufgaben schnellstmoglich zu I16sen. An engeren Orten wie im Gerdateraum, kam
es manchmal dazu, dass Schiiler warten mussten, bis der Zugang zur Stationskarte frei war.
Die Zusammenarbeit in den Zweierteams funktionierte meist reibungslos — die Rollen wurden

von den meisten Teams eigenstandig ibernommen.

Beim anschlieBenden Dodgeball waren nahezu alle Kinder mit vollem Einsatz dabei. In der
Reflexionsrunde am Ende der Einheit duBerten viele Kinder ihre Eindricke. Besonders
hervorgehoben wurden die spielerischen Elemente wie , Abilities” aber auch ,, Events”. Bei der
Verkiindung der Ranglisten warteten alle sehr gespannt auf die Ergebnisse. In einigen Klassen
gab es ein enges Rennen um den 1. Platz. Zum Abschluss wurde noch der Fragebogen mit
denselben Fragen ausgehandigt. Diesmal gab es am Ende noch die Option, auf folgende

Fragen zu antworten:
,Was gefiel mir in den letzten finf Einheiten gut?“

,Was gefiel mir in den letzten fiinf Einheiten weniger gut?“

50



5. Forschungsergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Studie dargestellt. Grundlage bilden die
erhobenen Daten des Fragebogens zur Motivation im Sportunterricht, die getrennt nach
Interventions- und Kontrollgruppe sowie nach Pre- und Post-Messzeitpunkt ausgewertet
wurden. Die Darstellung umfasst sowohl deskriptive Kennwerte als auch inferenzstatistische
Analysen. Wahrend in der Pre-Messung insgesamt 58 Schiiler teilnahmen, waren in der Post-
Messung nur noch 55 Schiiler berechtigt, den Fragebogen auszufiillen, da drei Schiler an

weniger als vier der finf Einheiten teilgenommen haben.
5.1 Deskriptive Kennzahlen
Tabelle 12 gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte fz% der verschiedenen

Motivationsformen, differenziert nach Studiengruppe sowie Messzeitpunkt. Dabei steht f fiir
die Haufigkeit der jeweiligen Antworten, x fir den jeweiligen Skalenwert und N fir die

Gesamtzahl der Antworten.

XIntriiM. XInteg. M. XxIden.M. X Intro. M. X Extri. M. X Amoti.

IG Pre 6,21 6,04 6,19 4,22 3,75 2,30
IG Post 6,42 6,13 6,34 4,68 3,80 2,15
KG Pre 6,40 6,17 6,02 4,62 3,98 2,14
KG Post 6,31 6,14 5,93 5,14 4,55 2,00

Tabelle 12: Mittelwerte der Interventions- und Kontrollgruppe je Form

In der Interventionsgruppe zeigen sich von der Pre- zur Post-Messung Verdanderungen in
mehreren Motivationsformen. Wahrend insbesondere die intrinsische Motivation (Pre: X =
6,21; Post x = 6,42) sowie die identifizierte Motivation (Pre: X = 6,19; Post: X = 6,34)
anstiegen, fallt vor allem die Veranderung der introjizierten Motivation auf (Pre: x = 4,22;

Post X = 4,68).

Auch in der Kontrollgruppe zeigt sich bei der introjizierten Motivation ein deutlicher Anstieg,
wahrend die Ubrigen Motivationsformen weitgehend stabil bleiben oder nur geringe
Veranderungen aufweisen. Teilweise kam es zu leichten Riickgangen, wie beispielsweise bei

der intrinsischen Motivation (Pre: X = 6,40; Post: X = 6,31).
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Hervorzuheben ist zudem Item Nummer 11 ,,Ich will mitmachen, damit ich stolz auf mich sein
kann“, welches die groRte Zunahme des Mittelwertes verzeichnen konnte (Pre: X = 5,11;
Post: X = 6,04). Insgesamt lasst sich deskriptiv erkennen, dass sich die Motivationswerte in
beiden Gruppen unterschiedlich entwickelten, wobei die introjizierte Motivation in beiden

Gruppen zunahm.

Erganzend zu den Mittelwerten gibt die Standardabweichung Auskunft (iber die Streuung der
Antworten innerhalb der Gruppen. Fir die Berechnung dieser Kennzahl wurde zuerst die

Ef0?
. Nfx?= . . .
Varianz s? = T1N und im Anschluss s = Vs? errechnet. Dabei steht f erneut fir die

Haufigkeit der jeweiligen Antworten, x fir den jeweiligen Skalenwert und N fiir die

Gesamtzahl der Antworten.

sintriiM. siInteg. M. slden.M. sintro. M. s Extri. M. s Amoti.

IG Pre 1,48 1,57 1,26 2,33 2,34 2,02
IG Post 1,28 1,57 1,20 2,19 2,47 1,97
KG Pre 1,53 1,68 1,62 2,38 2,18 2,09
KG Post 1,51 1,82 1,76 2,34 2,24 1,84

Tabelle 13: Standardabweichungen der Interventions- und Kontrollgruppe je Form

In der Interventionsgruppe zeigen sich insgesamt moderate Streuungen in den meisten
Formen. Speziell bei der intrinsischen (s = 1,28 und 1,48) und der identifizierten Motivation
(s = 1,20 und 1,26) sind die Standardabweichungen vergleichsweise gering, was auf eine

hohe Ubereinstimmung innerhalb der Schulklassen hindeutet.

Im Gegensatz dazu weisen die kontrollierten Motivationsformen, also die introjizierte und
extrinsische Motivation hohere Standardabweichungen auf, was auf heterogenere Antworten
schliefSen lasst. Unterschiede zwischen beiden Studiengruppen sind nur minimal erkennbar,

zeigen jedoch ein sehr dhnliches Bild.

Zeitpunkt 1 2 3 4 5 6 7
Pre 20,8% 6,2% 4,4% 6,3% 8,1% 11,9% 42,3%
Post 21,5% 4,5% 4,5% 5,2% 7,6% 7,5% 49,2%

Tabelle 14: Prozentuale Verteilung der Antworten der Interventionsgruppe
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Die prozentuale Verteilung der Antwortmoglichkeiten der Interventionsgruppe zeigt eine
Verschiebung zu héheren Zustimmungswerten. Vor allem der Anteil der hochsten Auspragung
(Wert 7) stieg von 42,3% auf 49,2%. Daraus resultieren geringere Anteile an den mittleren
Antwortkategorien. Die niedrigen Werte verandern sich hierbei nur sehr gering. Damit

verlagerten sich die Antworten in den oberen Bereich der Skala.

Zur zusammenfassenden Betrachtung der motivationalen Auspragungen wurde ein
Motivationsindex berechnet, der sich aus der Differenz zwischen autonomer und
kontrollierter Motivation ergibt. Die autonome Motivation basiert dabei auf den Mittelwerten
der intrinsischen, integrierten und identifizierten Motivation, wahrend die kontrollierte
Motivation aus der introjizierten und extrinsischen Motivation gebildet wurde. Tabelle 15

zeigt nun die entsprechenden Mittelwerte.

X Autonome Motivation X Kontrollierte Motivation Motivationsindex
IG Pre 6,15 3,98 2,17
IG Post 6,30 4,24 2,06
KG Pre 6,20 4,30 1,90
KG Post 6,13 4,85 1,28

Tabelle 15: Motivationsindex der Interventions- und Kontrollgruppe

In der autonomen (Pre: X = 6,15; Post: x = 6,30) als auch in der kontrollierten Motivation
(Pre x = 3,98; Post x = 4,24) zeigt sich eine leichte Verschiebung in der Interventionsgruppe.
Beide Formen verzeichnen einen leichten Anstieg. Der Motivationsindex verringerte sich leicht

von MI = 2,17 auf MI = 2,06.

Zum Vergleich gibt es in der Kontrollgruppe kaum eine Veranderung in der autonomen
Motivation. Dahingehend kam es bei der kontrollierten Motivation zu einem deutlichen
Anstieg (Pre X = 4,30; Post X = 4,85). Das spiegelt sich in weiterer Folge in der starken

Reduktion des Motivationsindexes (Pre MI = 1,90; Post MI = 1,28) wider.

5.2 Inferenzstatistische Kennzahlen

Zur inferenzstatistischen Einordnung der Ergebnisse wurde ein aggregierter t-Test
durchgefiihrt. Zusatzlich wurden noch die Effektstarken nach Cohen’s d sowie

Konfidenzintervalle berechnet.
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Zur Uberpriifung von Unterschieden zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe wurden
t-Tests nach Welch durchgefiihrt. Im Vergleich zum klassischen t-Test beriicksichtigt dieses
Verfahren mogliche Unterschiede in den Varianzen zwischen den Gruppen und wird daher als

methodisch robustere Variante angesehen.

Intri. M.  Integ. M. Iden. M. Intro. M.  Extri. M. Amoti.

t-Wert 0,25 -0,02 0,81 -0,65 -1,06 0,25
p-Wert .80 .98 43 .53 .30 .80
df -Freiheitsgrade 19,75 20,04 17,26 21,34 24,65 24,05

Tabelle 16: t-Test

Die Tabelle 16 zeigt die Ergebnisse der t-Tests. Fir keine der untersuchten Motivationsformen

konnten statistisch signifikante Unterschiede festgestellt werden (alle p > .05). Die t-Werte

_ (1—%3)
SE

t liegen in der Gesamtheit im niedrigen Bereich. Dabei stehen x; und X, fir die

Mittelwerte der jeweiligen Post-Untersuchungsgruppen. Da die p-Werte p = 2 * P(Tdf =
Itl) durchgehend das Signifikanzniveau von .05 lberschreiten, deutet das darauf hin, dass sich

beide Forschungsgruppen in der Post-Messung nicht signifikant voneinander unterscheiden.

Zur Beurteilung der praktischen Relevanz der Ergebnisse wurden Effektstarken nach Cohen’s

dd = gl;xz) berechnet. Dabei stehen x; und X, erneut fiir die Mittelwerte der jeweiligen
pooled

Post-Untersuchungsgruppen und SDp,4¢q flr die gepoolte Standardabweichung.

Intri. M.  Integ. M. Iden. M. Intro. M.  Extri. M. Amoti.

Cohen’s d 0,08 -0,01 0,30 -0,21 -0,31 0,08
Tabelle 17: Cohen’s d

Die Effektstarken fallen insgesamt gering aus. Fir die Halfte der Motivationsformen zeigen
sich Werte im Bereich kleiner Effekte (d = 0,2 bis < 0,5). Die héchsten Cohen’s d-Werte
lassen sich fur die identifizierte (d = 0,30) sowie die extrinsische Motivation (d = —0,31)
beobachten. Sie liegen allerdings weiterhin im kleinen Bereich. Bei der intrinsischen (d =
0,08), der integrierten (d = —0,01) und der Amotivation (d = 0,08) sind die Werte
vernachlassigbar gering. Die Ergebnisse deuten auf nur minimale Unterschiede zwischen

Interventions- und Kontrollgruppe hin.
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Um die Sicherheit der geschatzten Mittelwerte pro Motivationsform zu bericksichtigen,
werden als letzte inferenzstatistische Kennzahl noch 95%-Konfidenzintervalle beider

Studiengruppen  berechnet. Sie wurden nach folgender Formel berechnet:
— S
KI: xitkn-t*\/—ﬁ.
Intri. M. Integ. M. Iden. M. Intro. M. Extri. M. Amoti.

IG [6,02;6,38] [5,63;6,63] [5,96;6,72] [3,99;5,37] [3,02;4,57] [1,52;2,77]
KG [5,44;6,31] [5,09;6,14] [4,91;5,93] [3,79;5,14] [3,26;4,55] [0,94;2,00]
Tabelle 18: Konfidenzintervalle fiir Interventions- und Kontrollgruppe

Die in der Tabelle dargestellten Konfidenzintervalle zeigen in allen Motivationsformen
deutliche Uberschneidungen zwischen Interventions- und Kontrollgruppe. Das bedeutet, dass

sich die Gruppen hinsichtlich ihrer Motivationsauspragungen nicht eindeutig voneinander

unterscheiden.
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6. Diskussion und Fazit

Die vorliegende Studie hat untersucht, wie sich Gamification auf die Motivation von Schiilern
im Sportunterricht auswirkt und dabei speziell die Perspektive der Selbstbestimmungstheorie
(Deci & Ryan, 2000) eingenommen. Das Ziel war es, sowohl motivierende Effekte als auch
verschiedene Wirkmechanismen und mogliche unerwiinschte Nebenwirkungen differenziert

zu beleuchten.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass sich zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe
keine statistisch signifikanten Unterschiede feststellen lieBen. Auch die berechneten
Effektstarken waren eher gering, was auf minimale Differenzen zwischen den Gruppen
hinweist. Auf den ersten Blick kdnnte man interpretieren, dass Gamification in diesem Kontext
keine splrbaren Auswirkungen auf die Motivation hat. Diese Sichtweise greift allerdings zu
kurz und wirde die Komplexitdt motivationaler Prozesse untergraben. Ein wesentlicher
Erklarungsansatz findet sich in den bereits sehr hohen Ausgangswerten der Motivation. Die
autonome Motivation der Interventionsgruppe lag bereits vor Beginn der Studie bei einem
Mittelwert von (iber 6 auf einer 7-stufigen Skala. Es ist daher von einem sogenannten
Deckeneffekt (ceiling effect) auszugehen, bei dem das Ausgangsniveau bereits so hoch ist,
dass kaum noch messbare Verbesserungen moglich sind. Selbst wenn die Intervention einen
positiven Einfluss gehabt hatte, ware dies in den inferenzstatistischen Daten vermutlich nicht
sichtbar gewesen. Intrinsische Motivation, soziale Interaktion und spielerische Elemente sind
bereits integrale Bestandteile des Unterrichts und kénnen in solch einem Setting die Effekte
deutlich begrenzen (Bailey, 2006). Obwohl die Mittelwerte keine statistisch bedeutsamen
Veranderungen zeigen, lassen sich dennoch leichte Zuwachse erkennen — vor allem bei der
autonomen, aber auch bei der kontrollierten Motivation. Wenngleich die Unterschiede nicht
signifikant sind, deuten sie zumindest vorsichtig darauf hin, dass die Intervention durchaus

gewisse Effekte gehabt haben kdnnte.
F1: Inwiefern kann Gamification die Motivation von Schiilern im Sportunterricht steigern?

Die Ergebnisse dieser Studie liefern demnach keinen eindeutigen Beleg dafiir, dass die
Motivation signifikant gesteigert werden konnte. Zwar sind leichte Anstiege zu beobachten,

aber diese Veranderungen erreichen keine statistische Relevanz. Gleichzeitig kann Folgendes
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festgestellt werden: Der Einsatz von Gamification hatte keine negativen Auswirkungen auf die
Motivation. Vor allem die stabile autonome Motivation spricht dafiir, dass spielerische

Elemente gut mit den vorhandenen Voraussetzungen zusammenpassen.

F2: Welche Aspekte der eingesetzten spielbasierten Elemente tragen besonders zur

Motivationsférderung bei?

Auch wenn keine signifikanten Effekte in den quantitativen Daten festgestellt werden
konnten, liefern die qualitativen Beobachtungen dennoch wertvolle Einblicke. Insbesondere
die sozialen und interaktiven Komponenten scheinen eine entscheidende Rolle gespielt zu
haben. So zeigten Schiiler eine groRRere Bereitschaft zur Kommunikation innerhalb der Teams
und reagierten insgesamt sehr positiv auf neue Wettbewerbsformate. Dem
Abschlussfragebogen zufolge sind ,Events” und ,Abilities” bei den Kindern positiv

angekommen.

Im Gegensatz dazu sorgten leistungsorientierte Elemente wie Punkte und Badges zwar fir
erhohte Spannung und Aufmerksamkeit, fliihrten aber nicht eindeutig zu einer nachhaltig
gesteigerten Motivation. Die Beobachtung untermauert die Annahme, dass extrinsische
Belohnungssysteme vor allem kurzfristig antreiben kénnen, jedoch nicht automatisch einen

langfristigen Zuwachs an intrinsischer Motivation bewirken (Mekler et al., 2015).
F3: Welche negativen Einfliisse entstehen durch Gamification?

Die Ergebnisse machen deutlich, dass Gamification nicht automatisch nur positive Effekte mit
sich bringt. In mehreren Unterrichtseinheiten konnten enttduschte Reaktionen beobachtet
werden, wenn Badges nicht an gewisse Schiiler vergeben wurden. Auch die Einflihrung
kompetitiver Elemente fiihrte zu vereinzelten Diskussionen unter den Schiilern. Solche

Reaktionen zeigen, dass Leistungsdruck und soziale Vergleiche bestarkt werden.

Gerade Ranglisten und wettbewerbsorientierte Spielmechaniken bergen das Risiko, dass der
eigentliche Fokus zugunsten duRerer Belohnungen in den Hintergrund tritt. Dieses Phanomen
ist bekannt als ,crowding-out“-Effekt, bei dem extrinsische Reize intrinsische Motivation

untergraben kénnen (Deci & Ryan, 2000).

AuBerdem versuchten Schiiler das System strategisch fir sich zu nutzen, indem sie sich bei

Event-Runden geschickt platzierten, um moglichst nah an der Lehrperson zu stehen. Das weist
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darauf hin, dass Gamification auch zu Verhalten fihren kann, bei dem das Lernerlebnis

vernachlassigt wird.

Die Ergebnisse sind im Kontext mehrerer methodischer Einschrankungen zu interpretieren.
Zum einen war der Untersuchungszeitraum mit vier Wochen sehr kurz, zum anderen fiel die
Zahl der Teilnehmenden mit 58 Schiilern eher gering aus. Beides schrankt die Aussagekraft ein
und erschwert mogliche Effekte statistisch nachzuweisen. Hinzu kommt, dass die Analyse auf
zusammengefassten Daten basiert und somit keine individuellen Entwicklungen sichtbar

gemacht werden konnten.

Zusammenfassend zeigt die Studie, dass Gamification im schulischen Sportunterricht keine
signifikante Steigerung der Motivation bewirken konnte. Es sollte daher nicht als universell
wirksames Instrument zur Motivationsforderung verstanden werden, da ihre Wirkung stark
von didaktischer Umsetzung und bestehenden motivationalen Voraussetzungen abhangt.
Gleichzeitig legen die Ergebnisse nahe, dass bei geeigneten Rahmenbedingungen durchaus

Potenzial flir eine Steigerung der Motivation besteht.
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