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Entwicklung und Effekte von (digitalen) Escape Games in der Hochschullehre

Einleitung

Im Rahmen eines Projekts, das als Teil des Forderprogramms ,Innovative Lehr- und
Lernkonzepte: Innovation Plus“ vom niedersdchsischen Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur (Férdernummer 104) gefordert wurde, wurde ein allgemeinchemisches
Laborpraktikum fiir Chemie-Lehramtsstudierende im ersten Semester mithilfe von eigens
dafiir entwickelten Escape Games (EG) umstrukturiert. Die gesamte Veranstaltung wird von
einem Narrativ gerahmt, in dem die Studierenden zu Ermittler:innen einer Spezialeinheit fiir
chemisch undurchsichtige Realeinsidtze (SECURE) ausgebildet werden. Vier EGs werden
dabei semesterbegleitend eingesetzt, wovon drei digital stattfinden und die theoretische
Vorbereitung fiir die praktische Arbeit im Labor darstellen und eins als Live Spiel in einem
realen Labor der Anwendung der im Praktikum erlernten Kenntnisse und Fahigkeiten dient.
Mit dem Einsatz der EGs wird das iibergeordnete Ziel verfolgt, fachliche sowie iiberfachliche
Kompetenzen (insbesondere Problemldsefihigkeiten und Kreativitit) und die Motivation der
Studierenden zu fordern. Zudem sollen die EGs zu einem erleichterten Einstieg ins Studium
und zum Kennenlernen der Studierenden untereinander beitragen (Hansel & Semmler, 2023).

Entwicklung der Escape Games

Die Entwicklung der EGs fiir die Lehrveranstaltung folgt dem Entwicklungsschema nach
Semmler und Hansel (2023), wobei besonderes Augenmerk auf die Passung von
Spielelementen (Spielperspektive) und fachlichen Inhalten (Fachperspektive) gelegt wurde
(vgl. GroB3 et al., 2023). Es wurden drei digitale EGs zu den Themen ,,Verhalten und Sicherheit
im Labor®, ,Quantitative Analyse (Sdure-Base-Titrationen)“ und ,Qualitative Analyse
(Ionennachweise)“ sowie ein Live EG zu allen Inhalten des Praktikums entwickelt und in
mehreren Zyklen sowohl mit Fachdidaktiker:innen als auch Studierenden erprobt, evaluiert
und tiberarbeitet (fiir einen detaillierteren Einblick in die EGs s. Hansel & Semmler, 2023).
Wihrend dieser Zyklen wurden insbesondere die Rétsel und deren Strukturen in den EGs
iiberarbeitet. Dabei wurde von Anfang an auf ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen
Aufgaben (im Sinne von einfachen, gut definierten Problemen) und Rétseln (im Sinne von
komplexen, schlecht definierten Problemen) geachtet (Klieme et al., 2001; Scheller, 2007).
Diese Rétsel und Aufgaben wurden unterschiedlich (linear, multilinear, offen) in den EGs
angeordnet, um so entweder eine sehr gelenkte oder eine offen erkundbare Spielumgebung zu
erschaffen (Wiemker et al., 2017). Letztere geht mit einer Erhdhung des Schwierigkeitsgrads
einher. Die genannten Aspekte sollten letztlich ein Flow-Erleben ermdglichen, bei dem die
Spielenden vollstindig in der Tétigkeit des Spielens bzw. Rétsellosens aufgehen. In Studien
wurde bereits bestétigt, dass sich dieser Zustand positiv auf den Lernerfolg und die Motivation
auswirken kann (Csikszentmihalyi, 2000; 2010; Kettler & Kauffeld, 2019). Um den
Leistungsdruck beim Spielen gering zu halten, war die Teilnahme an den EGs fiir die
Studierenden freiwillig und mit keinerlei Bewertung verbunden.



Evaluation und Begleitforschung

Bei der Evaluation fiillten die Teilnehmenden nach jedem Spiel einen Fragebogen mit offenen
Fragen zum Spielerlebnis aus. Im Sinne des Entwicklungsschemas nach Semmler und Hansel
(2023) wurde auflerdem nach jedem EG eine gemeinsame Reflexion durchgefiihrt, in dem
Losungsprozesse besprochen und verglichen wurden. Neben dem Spielerlebnis wurden
aulerdem die Motivation anhand der KIM (Wilde et al., 2009) sowie die Ausdauer und
Offenheit fiir das Problemldsen mit einem Fragebogen aus PISA (Mang et al., 2018) im Pré-
Post-Design erhoben. Die KIM wurde zusétzlich nach jedem EG ausgefiillt. Die Daten wurden
anschlieend quantitativ anhand deskriptiver Statistiken ausgewertet. Um detailliertere
Einblicke in die Losungsprozesse und die Interaktion der Studierenden mit den gegebenen
Informationen zu bekommen, wurden die Studierenden im Live EG auflerdem videografiert,
bei den digitalen EGs wurden ab dem Wintersemester 2022/23 Screencapture- und
Tonaufnahmen angefertigt. Diese Daten sowie die Antworten auf die offenen Fragen werden
zurzeit noch mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet.

Im Folgenden werden Ergebnisse zur Motivation der Studierenden im Vergleich dreier
Kohorten dargestellt. Bei der Auswertung lag der Fokus auf folgenden Forschungsfragen:
Inwiefern kdnnen die Ergebnisse zur (Weiter-)Entwicklung der EGs herangezogen werden?
Wie unterscheidet sich die Motivation zwischen digitalen und Live EGs?

Ergebnisse zur Motivation

Insgesamt wurden Daten von N = 45 Studierenden ausgewertet, die sich wie folgt auf die
Kohorten verteilt haben: WiSe 2021/22 (n = 11), WiSe 2022/23 (n = 13), WiSe 2023/24 (n =
21). Obwohl die EGs in Gruppen von zwei bis drei Studierenden gespielt wurden, wurden die
Fragebdgen einzeln ausgefiillt.

Die Items der KIM (Wilde et al., 2009) lassen sich in vier Kategorien einteilen: Interesse/
Vergniigen, wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene Wahlfreiheit sowie Druck/
Anspannung. In Abb. 1 sind exemplarisch die Ergebnisse fiir die erste Kategorie dargestellt.
Es zeigt sich an den variierenden Mittelwerten und den hohen Standardabweichungen, dass
die Ergebnisse individuell sehr unterschiedlich ausfallen. Dies konnte bei allen Kategorien
festgestellt werden. Gleichzeitig bewerten die Studierenden das Live EG in allen Kategorien
deutlich besser als die digitalen EGs. Interessant sind die Ergebnisse vor allem in Hinblick auf
die Unterschiede zwischen der zweiten und dritten Kohorte. Seit dem Wintersemester 2022/23
ermdglichten  Screencapture-Aufnahmen eine deutlich bessere Identifikation von
Schwierigkeiten beim Spielen, sodass die EGs gezielt auf Basis dieser Erkenntnisse und des
Feedbacks der Studierenden iiberarbeitet werden konnten. Im 1. EG bezogen sich die
Anderungen auf eine Linearisierung der Strukturen, wihrend im 3. EG die zuvor sehr
umfangreichen Ritsel vereinfacht und entlastet wurden, indem die bendtigten
Fachinformationen den Studierenden bereits vor Spielbeginn bereitgestellt wurden. Zudem
wurden die Tipps prézisiert. Die fiir die dritte Kohorte bei diesen Spielen deutlich besseren
Bewertungen deuten an, dass diese Verdnderungen zu einer Optimierung des Spielerlebnisses
beigetragen haben. Diese Steigerung bei der Bewertung zeigte sich ebenfalls in Hinblick auf
die Kategorie der wahrgenommenen Wahlfreiheit.
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Abbildung 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Studierendenergebnisse (aufgeteilt in
drei Kohorten) fiir die Kategorie Interesse/Vergniigen der KIM (Likert-Skala von 1 = stimmt gar
nicht bis 5 = stimmt vollig).

Fazit und Ausblick

Insgesamt gehen die in der Lehrveranstaltung eingesetzten EGs mit einer hohen Motivation
seitens der Studierenden einher, wobei die Bewertungen fiir das Live EG in allen Kategorien
hoher ausfallen als fiir die digitalen EGs. Griinde dafiir kénnten darin liegen, dass hier
ausschlieBlich bereits Erlerntes angewendet wird und dabei die selbststindige, experimentelle
Arbeit im Fokus steht. Dies kdnnte zu einem hdheren Kompetenzerleben und einem hdheren
Vergniigen fithren. Zudem ist wihrend des Spielens die Spielleitung im Raum, die an die
Situation angepasste, individuelle Tipps geben kann. Dies konnte sich positiv auf den
Spielablauf und das Flow-Erleben auswirken. Die hoheren Werte, die mit den Verdnderungen
der EGs einhergehen, lassen darauf schlieen, dass der Aufbau und die Strukturierung der
Ritsel das Spielerlebnis und die Motivation mafigeblich beeinflussen. Die Ergebnisse
suggerieren, dass lineare Strukturen und weniger Informationen mit einem besseren
Spielerlebnis fiir die Studierenden einhergehen als eine grofe Offenheit, die ggf. zu einer
Uberforderung fithren kann (vgl. Csikszentmihalyi, 2000; 2010). Diese Thesen miissen in
weiteren Studien und Analysen untersucht werden.

Aus den Ergebnissen kann geschlussfolgert werden, dass EGs eine vielversprechende
Alternative zu anderen Unterrichtsverfahren-/konzepten darstellen, allerdings nicht
automatisch zu héherer Motivation oder einem grofieren Kompetenzerleben fiihren; dies ist
wesentlich von der Struktur und der Passung der Elemente auf der Spiel- und
Fachinhaltsperspektive ~ abhdngig. Um Aspekte eines forderlichen Spieldesigns
herauszustellen, soll die Analyse der Screencapture- und Videoautnahmen zukiinftig mit dem
Fokus auf der Identifizierung mdglicher Herausforderungen im Spielablauf sowie im
Problemléseprozess der Studierenden durchgefiihrt werden.
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