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Kurzfassung  

Diese Masterarbeit untersucht, wie Gamification-Elemente im Interfacedesign mobiler 

Sprachlern-Applikationen das User-Engagement beeinflussen. Ziel war es, Strategien 

zur Optimierung des User-Engagements zu entwickeln, wobei speziell auf Gamifica-

tion-User-Typen eingegangen wird. In einer umfassenden qualitativen Analyse wurden 

13 Gamification-Elemente in den populären Apps Duolingo, Busuu und Mondly identi-

fiziert, die insgesamt 39 vergleichbare Gamification-Elemente (G.E.) darstellten. Diese 

Elemente wurden 255 Teilnehmer*innen durch einen Online-Fragebogen, ergänzt 

durch Video- und Bildmaterial, vorgestellt und zur Beurteilung vorgelegt.  

 

Die theoretische Grundlage bildete das Self-System Model of Motivational Develop-

ment (SSMMD), das Gamification-Elemente mit User-Engagement und Kund*innen-

zufriedenheit verknüpft und diese Beziehungen mittels der User-Engagement Scale 

(UE-SF) quantifiziert. Die Analyse bestätigte, dass ästhetische Wahrnehmungen das 

User-Engagement positiv beeinflussen, insbesondere in Bezug auf Nutzungstendenz, 

Weiterempfehlungstendenz (Word-of-Mouth; WOM) und die App-Bewertung (Kund*in-

nenzufriedenheit). Von den untersuchten Gamification-Elementen zeigten fünf signifi-

kante positive Zusammenhänge und ein signifikanter negativer Zusammenhang. Be-

sonders hervorzuheben sind die Elemente Personalisierung von Lernzielen und Auf-

gaben mit Feedback, wobei letzteres G.E. in zwei der drei Apps (Duolingo und Mondly) 

als moderat signifikant mit der Kund*innenzufriedenheitsvariable korreliert und daher 

potenziell positive Auswirkungen auf die App-Bewertung hat. Weitere signifikante Kor-

relationen betreffen Bestenliste (in Duolingo) mit der Nutzungstendenz und Streaks mit 

der WOM. Zusätzlich zeigte das sozialorientierte Element Lernerfolge mit Freund*in-

nen feiern eine negative Korrelation zur App-Bewertung. 

 

Die Analyse der Gamification-Elemente im Kontext der Spieler*innen-Typen zeigt, 

dass Achiever und Player AP-Elemente wie Bestenlisten und Streaks bevorzugen, 

während Socializer entgegen der Typologie von Marczewski (2015) eher Aufgaben mit 

Feedback und Lernziel-Personalisierung wertschätzen. Aufgrund der Stichproben-

Selbstselektion sind die Ergebnisse begrenzt verallgemeinerbar; zukünftige Längs-

schnittstudien könnten die Aussagekraft stärken. Insgesamt bietet die Arbeit wertvolle 

Ansätze für die gezielte Anpassung von G.E. an Nutzer*innen-Typen, um das User-

Engagement in Sprachlern-Apps zu optimieren. 



Abstract 

This master's thesis investigates how gamification elements in the interface design of 

mobile language learning applications affect user engagement. The aim was to de-

velop strategies for optimizing user engagement with a particular focus on different 

gamification user types. A comprehensive qualitative analysis identified 13 gamifica-

tion elements in the popular apps, Duolingo, Busuu, and Mondly, amounting to a total 

of 39 comparable gamification elements (G.E.). These elements were presented to 

255 participants through an online questionnaire, supplemented by video and image 

material, for evaluation. 

 

The theoretical foundation was based on the Self-System Model of Motivational De-

velopment (SSMMD), which links gamification elements to user engagement and cus-

tomer satisfaction, with these relationships quantified through the User Engagement 

Scale (UE-SF). The analysis confirmed that aesthetic perceptions positively influence 

user engagement, particularly regarding usage tendency, word-of-mouth (WOM) rec-

ommendation tendency, and app rating (customer satisfaction). Among the gamifica-

tion elements analyzed, five showed significant positive correlations and one signifi-

cant negative correlation. Notably, elements such as goal personalization and feed-

back-based tasks stood out; feedback-based tasks, in particular, were moderately sig-

nificant for customer satisfaction in two of the three apps (Duolingo and Mondly), sug-

gesting potential positive impacts on app rating. Additional significant correlations were 

observed with leaderboards (in Duolingo) for usage tendency and streaks for WOM 

recommendation tendency. Furthermore, the socially oriented element celebrating 

achievements with friends demonstrated a negative correlation with app rating. 

 

The analysis of gamification elements in the context of player types reveals that achiev-

ers and players favor achievement-oriented elements like leaderboards and streaks, 

whereas socializers, contrary to the typology by Marczewski (2015), value feedback-

based tasks and goal personalization more highly. Due to self-selection in the sample, 

the results are limited in generalizability; longitudinal studies could strengthen the find-

ings. Overall, this thesis offers valuable insights into the targeted adaptation of gamifi-

cation elements for user types to optimize user engagement in language learning app.
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1 Einleitung 

1.1 Problemstellung  

Die Auseinandersetzung mit Gamification in der Nutzer*innen-Erfahrung (User-Expe-

rience, UX) auf digitalen Plattformen im Marketing hat zunehmend an Bedeutung ge-

wonnen. Die Neugier an Gamification von Unternehmen und Kund*innen sowie die 

Verfügbarkeit mobiler Technologien haben Gamification zu einem omnipräsenten Kon-

zept in der digitalen Welt gemacht (Eisingerich et al., 2019, S. 200). In der Human-

Computer Interaction (HCI) und im Marketing wird Gamification als wichtiger Faktor 

der User-Experience im E-Commerce hervorgehoben. (Jongmans et al., 2022, S. 

2078). Im Bereich mobiler Applikationen stellt UX als Metrik mittlerweile einen maß-

geblichen Indikator für die Unternehmensperformance vieler Online-Services dar und 

ist in Entwicklung- und Vermarktungsverfahren nicht mehr wegzudenken (Eisingerich 

et al., 2019, S. 200). Die Integration von Gamification im Kontext des digitalen Marke-

tings wird in der Fachliteratur als eine innovative Methode angesehen, marketingrele-

vante Ziele zu erreichen (Noorbehbahani et al., 2019, S. 392). 

Die Beschäftigung mit der Thematik im Kontext des Marketing ist, unter anderem auf-

grund eines enormen wirtschaftlichen Interesses berechtigt, da vergangene Studien 

einen positiven Zusammenhang einer zufriedenstellenden UX und der Kund*innenbin-

dung feststellen (Eisingerich et al., 2019, S. 200). In der Fremdsprachenpädagogik, in 

welchem seit etwa 20 Jahren technologiegestützte Lehransätze laufend getestet wer-

den, hat sich Gamification ein nachhaltig branchenprägendes Phänomen etabliert und 

stellt ein aktiv verwendetes Unterrichtsmittel dar. Die Effektivität von Gamification ist 

jedoch ein heiß umstrittenes Terrain in den Wissenschaften, sei es aus wirtschaftlicher 

oder sprachpädagogischer Perspektive (Luo, 2023). Während einige Studien Gamifi-

cation als hinderlich für das Lernen betrachten (Hadi Mogavi et al., 2022), verweisen 

andere auf die Nützlichkeit und die förderliche Wirkung von Gamification (Luo, 2023). 

Um dem Diskurs über die Wirksamkeit von Gamification und ihren potenziellen Aus-

wirkungen auf Verhaltensweisen gerecht zu werden, werden die gegenwärtig vorherr-

schenden Verwerfungslinien im Wissensstand in Bezug auf die Effektivität von Gami-

fication betrachtet, um eine gründliche Untersuchung dieses Thema zu gewährleisten.  
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Yu-Kai Chou schreibt, dass Gamifizierung die Kunst ist, die spaßigen und mitreißen-

den Aspekte, die in Spielen existieren, zu identifizieren und auf Alltags- oder produktive 

Tätigkeiten zu übertragen (Chou, 2016). Denn hier liegt die Schnittmenge aus Gamifi-

cation, Mobile Marketing-Zielen und Kund*innen. Gamifizierung wird oft als vielver-

sprechende Methode angesehen, um Freude bei Kund*innen zu bereiten und Kund*in-

nen-Engagement (Customer-Engagement) zu generieren. Allerdings wurde in jüngster 

Zeit die Effizienz von Gamifizierungstechniken in Frage gestellt, und potenzielle Risi-

ken, wie Demotivation, Konflikte zwischen Teilnehmer*innen und opportunistisches 

Verhalten in Verbindung mit der unangemessenen Anwendung von Gamifizierung her-

vorgehoben (Leclercq et al., 2018, S. 83ï84).  

Im Marketing ist es von zentraler Bedeutung, Kund*innen zu begeistern und zu über-

zeugen, um ihre Bindung und Zufriedenheit zu stärken und damit langfristige Loyalität 

aufzubauen. Gamification kann hier unterstützen, indem es die Beziehung zwischen 

Kund*innen und Marke durch verstärktes Feedback und Empfehlungen verbessert, 

was zu höherer Loyalität führt. Studien zeigen, dass Gamification effektiver sein kann 

als herkömmliche Treueprogramme (Silva et al., 2023, S. 371ï372). Im Zuge techno-

logischer Fortschritte hat sich das Marketing um neue Bereiche wie E-Marketing und 

Mobile Marketing erweitert, in denen Gamification vielseitig diskutiert wird (Noorbeh-

bahani et al., 2019, S. 392). Weitere Aspekte wie die Kund*innenloyalität sind eng 

verbunden mit dem Kund*innen-Engagement (Customer-Engagement), welches sich 

auf die Intensität der Verbindungen bezieht, welche die Kund*innen mit wichtigen Ele-

menten wie Marken des Unternehmens, Gemeinschaften, Aktivitäten und Plattformen 

eines Unternehmens entwickeln. Engagierte Kund*innen fühlen sich eher bereit dazu, 

für eine Marke zu werben und sie zu unterstützen. Die Schaffung von Kund*innen-

Engagement mittels Gamification ist eine zentrale Herausforderung an Online-Ser-

vices und Firmen, die versuchen, gemeinsam mit ihren Kund*innen Mehrwert zu schaf-

fen (Leclercq et al., 2018, S. 82, S. 84).  

Um das wirtschaftliche Interesse hinter Gamification zu veranschaulichen, dient Duo-

lingo, eine für ihr verspieltes Interface und gamifizierte Handhabung bekannte mobile 

Lern-Applikation für Fremdsprachlektionen, als ein anschauliches Exempel für eine er-

folgreiche strategische Implementierung von Spieleelementen in einem spielfremden 

Bereich; hier Fremdsprachenlehre (Daniel, 2023).  
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Tabelle 1. Duolingo Revenue (Daniel, 2023) 

 

Die Nachfrage am Fremdsprachenlernen wächst. Duolingo z.B. verzeichnete laut ei-

genen Angaben, dass das Unternehmen im dritten Quartal 2022 Einnahmen in Höhe 

von 265,7 Millionen US-Dollar erwirtschaftet hat und sich im Jahr 2021 der Umsatz auf 

250 Millionen US-Dollar belief, während er im Jahr 2020 bei 161 Millionen US-Dollar 

lag (Daniel, 2023). Daraus kann der Eindruck erweckt werden, dass der Markt der 

mobilen Lern-Service-Applikationen lukrativ sein könnte. Die Entwicklung einer smar-

ten User-Experience kann als relevanter Faktor dieses beispielhaft angeführten Exem-

pels vermerkt werden. Wie lässt sich jedoch eine User-Experience gestalten, die User 

*innen langfristig motiviert und zufriedenstellt?  

1.2 Zielsetzung und Forschungsfrage 

Die zugrunde liegende Motivation des Autors für diese Masterarbeit entspringt der 

zentralen Frage, wie Menschen dazu angeregt werden können, eine Fremdsprache zu 

lernen. Diese Frage veränderte sich im Rahmen der Forschung und fand ihre Heimat 

im Bereich der Mobile Language-Learning-Applications und des Mobile-Marketings. 

Gemeinsam mit dem Konzept der Gamification untersucht der Autor die Frage, 
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inwiefern gamifizierte Applikationen und speziell gamifizierte Elemente Kund*innen äs-

thetisch ansprechen, aktiv motivieren und deren Zufriedenheit beeinflussen können 

(Eisingerich et al., 2019, S. 201).  

Gamification ist ein breit anwendbares Konzept und bietet dynamische Möglichkeiten, 

um Begeisterung bei Kund*innen zu erzeugen und dadurch ihre Interaktion mit den 

Angeboten und Informationen eines Unternehmens zu steigern (Eisingerich et al., 

2019, S. 201).  In der heutigen Aufmerksamkeitsökonomie, in der menschliche Auf-

merksamkeit in digitalen Räumen knapp ist, kann Gamification ein wirksames Mittel 

sein, um diese gezielt zu steuern und gewünschtes Verhalten zu fördern. So können 

Nutzer*innen etwa motiviert werden, Apps zu öffnen und Sprachen zu lernen. (Willi-

ams, 2017, S. 33ï34). Das erwünschte Verhalten von Kund*innen kann mittels Gami-

fication-Elementen, einerseits der Unterhaltung dienen, andererseits für den Zweck 

der Schaffung eines Kaufanreizes utilisiert werden. Des Weiteren geht aus vergange-

nen Studien hervor, dass Gamification die Customer-Experience verbessern kann 

(Eisingerich et al., 2019, S. 201). Dem Konzept der Gamification wird ebenso das Po-

tential zugeschrieben, sich unmittelbar an der Schaffung von Mehrwert bei Kund*in-

nen, bei der Veränderung ihres Verhaltens und bei der Erreichung bedeutender, lang-

fristiger Ziele positiv auszuwirken (Eisingerich et al., 2019, S. 201). Um dieses Konzept 

zu veranschaulichen, kann hier die Applikation ĂHabiticañ genannt werden, die in ihrer 

reduzierten Form den Verwendungszweck einer To-Do-Liste besitzt. Die Anwendung 

nutzt Spieleelemente, um User*innen zur Erledigung von Aufgaben zu motivieren (Die-

fenbach & Müssig, 2019).  

Diese Anwendung kann auch als Beispiel für die negativen Auswirkungen von Gami-

fication betrachtet werden. Es liegen einige kritische Forschungsergebnisse in Zusam-

menhang mit der Effektivität von Gamification vor. Ein kritischer Standpunkt besagt, 

dass es zwar bislang lediglich theoretische Ansätze gibt, aber es kein strukturiertes, 

umfassendes Theorienetz für das Konzepts der Gamification gibt. Ebenso mangelt es 

laut manchen Wissenschaftler*innen an systematischer empirischer Forschung im Be-

reich der Gamification (Diefenbach & Müssig, 2019, S. 191). Die positive Wirkung von 

Gamification wird oft ohne kritische Hinterfragung angenommen, insbesondere hin-

sichtlich langfristiger Verhaltensänderungen in der realen Welt. Zudem besteht das 

Risiko, dass Gamification als eine universelle Lösung betrachtet wird, ohne die 
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potenziellen negativen Auswirkungen angemessen zu berücksichtigen (Diefenbach & 

Müssig, 2019, S. 191). Die eben beispielhaft genannte Applikation ĂHabiticañ, veran-

schaulicht, dass trotz des gamifizierten Interfaces und der Handhabung, unerwünschte 

Verhaltensänderungen erzielt werden können. Es verdeutlicht, dass Gamification nicht 

nur unwirksam, sondern sogar kontraproduktiv sein kann und eine sorgsame Imple-

mentierung erforderlich ist (Diefenbach & Müssig, 2019, S. 191). Neben der Frage der 

Wirksamkeit von Gamification ist auch aus der Design-Perspektive zu berücksichtigen, 

dass es bei Gamification nicht ausschließlich um Punkte, Abzeichen oder Bestenlisten 

geht (Seaborn & Fels, 2015, S. 18). Diese Entwicklung des breiten Konzepts und der 

Anwendung von Gamification auf ausschließlich punkte-orientierte Elemente wird 

ĂPointsificationñ genannt. An ihr wird kritisiert, dass das Konzept von Gamification auf 

die Quantifizierung von fiktiven Punkten reduziert wird (Diefenbach & Müssig, 2019, S. 

191). Negative Auswirkungen von Bestenlisten auf die intrinsische Motivation z.B. ha-

ben bis jetzt keinen empirischen Halt gefunden (Mekler, 2013, S. 72). Diese und wei-

tere kritische Studien werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit berücksichtigt, um die 

Gestaltung gamifizierter Interface-Designs besser zu verstehen. 

Die anfänglich Leitfrage bildete den Ausgangspunkt dieses Studienprojekts und führte 

im Laufe der Zeit zu einer präziseren Fragestellung, die den Kern dieser Arbeit bildet. 

Einige relevante Aspekte von Gamification im Bereich des Mobile-Marketings wurden 

dargelegt. Das Ziel ist es, neue Erkenntnisse mittels folgender Fragestellung zu ermit-

teln: 

 

ĂWelchen Einfluss haben Gamification-Elemente auf das User-Engagement und die 

Kund*innenzufriedenheit unter Berücksichtigung von Gamification-User-Typen?ñ 

Das Ziel der Forschung im Kontext des bereits beschriebenen Problems ist, die Be-

wertung der Gamification und der Design-Elemente aus der Perspektive der Kund*in-

nen zu testen. Die auf den Ergebnissen basierenden Empfehlungen können als Kritik 

der aktuellen gamifizierten Dienste verstanden werden.  

 In seiner explorativen Analyse untersuchte Sebastian Czarich das Potenzial der 

Gamifizierung in mobilen Anwendungen im deutschsprachigen Raum (Czarich, 2019, 

S. 4). Czarich beschränkt seine qualitative Forschung auf die potenziellen 
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Anwendungen von Gamifizierungselementen und stellt fest, dass es unterschiedliche 

Lernstile bei den Nutzer*innen gibt. Diese können verschiedene Zielgruppendarstellen 

darstellen, die auf verschiedene Weisen zur Nutzung der App motiviert werden können 

(Czarich, 2019, S. 87). Die vorliegende Arbeit knüpft nahtlos an die von Czarich in 

Aussicht gestellten zukünftigen Forschungsvorhaben an. Konkret wird die Wirkung die-

ser Gamifizierungselemente auf die Nutzer*innen in Aussicht gestellt, um eine weitere 

Perspektive auf dieses Thema zu schaffen und das Ausmaß der Motivation zu analy-

sieren. Denn das ist u.a. Ziel dieser Arbeit. Zur Orientierung wird erwähnt, dass der 

wissenschaftliche Diskurs Gamification in den Bereich der Untersuchungen der 

Mensch-Computer-Interaktion (HCI) verortet werden kann.  

Die Relevanz dieses Themas erwächst aus dem komplexen Spannungsfeld zwischen 

den potenziellen Chancen und den möglichen gegenteiligen Effekten, die Gamification 

im Kontext des sprachpädagogischen Lernens für Marketers und App-Developer*in-

nen bewirken kann (Toda et al., 2018, S. 1). Diese Dynamik, die potenziell einen Mehr-

wert durch gesteigertes Engagement und verbesserte Lernerfahrungen bieten kann, 

bringt jedoch auch Herausforderungen mit sich, insbesondere im Falle einer unzu-

reichenden Implementierung, was negative Auswirkungen zur Folge haben könnte, 

weshalb eine tiefgehende Untersuchung notwendig erscheint. Die Integration von 

Gamification-Strategien in den sprachpädagogischen Bereich muss nicht nur darauf 

abzielen, eine effektive Balance zwischen Bildungszielen und kommerziellen Interes-

sen zu finden, sondern auch sicherstellen, dass die marketingstrategischen Ziele ef-

fektiv gefördert werden, ohne die pädagogischen Bildungsprinzipien zu untergraben. 

Das ist besonders relevant, da die Art und Weise, wie Gamification implementiert wird, 

direkt die Kund*innenzufriedenheit und -bindung (Tobon et al., 2020, S. 1), sowie Mar-

kenstärke- und -bindung (Xi & Hamari, 2020, S. 449) beeinflussen kann und somit 

entscheidend für den Erfolg von Bildungsprodukten auf dem Markt ist. Die Analyse 

dieses komplexen Zusammenspiels ist entscheidend, um zu verstehen, wie man 

Gamification-Lösungen optimal gestaltet, die sowohl die Bildungs- als auch Marketing-

ziele unterstützen und gleichzeitig ungewollte Effekte minimieren (Huotari & Hamari, 

2012, S. 17ï19). Das Forschungsfeld, das sich mit der Anwendung von Gamification 

in der Bildung und dem Fremdsprachenunterricht befasst, insbesondere in Bezug auf 

die Integration von Gamification-Elementen und deren Auswirkungen auf 
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verschiedene Spieler*innen-Typen, ist weiterhin vergleichsweise unerforscht und be-

darf nªherer Untersuchung (Taĸkēn & Kēlē­ ¢akmak, 2022, S. 64). 

1.3 Forschungsmethode 

Die vorliegende Masterarbeit untersucht den Einfluss von Gamification-Elementen auf 

das User-Engagement sowie die Kund*innenzufriedenheit in mobilen Sprachlern-Ap-

plikationen. Die Studie konzentriert sich dabei auf drei ausgewählte Sprachlern-Apps 

ï Duolingo, Busuu und Mondly ï die jeweils 39 vergleichbare Gamification-Elemente 

enthalten. Diese Elemente wurden in einer vorausgegangenen qualitativen Analyse 

identifiziert und ausgewählt, um ein breites Spektrum an Gamification-Elementen ab-

zudecken. Das Forschungsdesign sieht vor, dass Proband*innen mittels eines Online-

Fragebogens befragt werden. Der Fragebogen umfasst Video- und Bildmaterial zu den 

Gamification-Elementen, um die ästhetische Bewertung dieser Elemente und deren 

Einfluss auf das User-Engagement zu erfassen. Zu den weiteren Untersuchungsvari-

ablen gehören die Nutzungstendenz der Apps, die Kund*innenzufriedenheit in Form 

von App-Bewertungen und die Weiterempfehlungstendenz. Diese Variablen geben in 

einer quantitativen Analyse Aufschluss darüber, wie die Gamification-Elemente das 

Engagement und die Zufriedenheit der Nutzer*innen beeinflussen. 

Die Proband*innen werden zu Beginn des Experiments zufällig einer der drei Applika-

tionen zugewiesen, um eine gleichmäßige Verteilung zu gewährleisten und die Ein-

flüsse der unterschiedlichen Apps vergleichen zu können. Neben demografischen Da-

ten und der Nutzer*innenerfahrung mit ausgewählten Sprachlern- und Social-Media-

Apps wird auch die Zugehörigkeit zu bestimmten Gamification-Player-Typen erfasst. 

Dazu dient die Gamification-Player-Type Hexade nach Marczewski, welche die Teil-

nehmer*innen anhand von 12 Items in verschiedene Typen kategorisiert. Diese Typi-

sierung hilft dabei, zu verstehen, wie verschiedene Menschen durch Gamification-Ele-

mente in nicht-spielerischen Kontexten motiviert werden. Die gewonnenen Daten wer-

den mittels statistischer Software wie Excel, SPSS und Jasp analysiert. Das überge-

ordnete Ziel der Studie ist es, zu ermitteln, unter welchen Bedingungen Gamification-

Elemente das Nutzer*innenengagement positiv oder negativ beeinflussen und welche 

Elemente den größten bzw. geringsten Einfluss haben. Diese umfassende 



8 

 

 

Untersuchung soll wertvolle Einblicke liefern, die zur Optimierung von User-Engage-

ment-Strategien in mobilen Lernanwendungen beitragen können.  

1.4 Relevanz und Bedeutung von Gamification im Marketing  

Huotari und Hamari beschreiben Gamification als einen Prozess, bei dem Dienstleis-

tungen durch das Einbinden spieleähnlicher Funktionen bereichert werden. Diese stra-

tegische Ergänzung zielt darauf ab, das gesamte Wertschöpfungspotenzial für die Nut-

zer*innen in der Interaktion mit digitalen Services zu erhöhen, indem sie eine tiefere, 

spielerisch angereicherte Erfahrung bietet, die sowohl engagiert als auch inspiriert 

(Huotari & Hamari, 2012, S. 19). Grundsätzlich betrachtet, geht es dabei nicht primär 

um die Anwendung von Spieleelementen per se, sondern vielmehr darum, eine Atmo-

sphäre der spielerischen Erfahrung zu schaffen (ĂGameful Experiencesñ), die es wahr-

scheinlicher macht, dass Benutzer*innen tiefergehende und wertvolle Erfahrungen 

machen, die als typisch spielähnlich angesehen werden können. Hier lässt sich die 

Verbindung zur Untersuchung des User-Engagements ziehen, da Gamification als das 

Mittel betrachtet werden kann, das darauf abzielt, die Usability (Benutzer*innenerleb-

nis) zu verbessern, während User-Engagement als eine Metrik betrachtet werden 

kann, die den Einfluss beobachtet (O'Brien & Cairns, 2016, S. 2ï3). Die dazu verwen-

deten Gamification-Elemente können sowohl explizite Formen wie Abzeichen oder Be-

lohnungen etc. als auch subtilere Gestaltungen umfassen (Huotari & Hamari, 2012, S. 

19). 

Huotari und Hamari halten fest, dass bisher Gamification vorrangig unter dem Ge-

sichtspunkt der simplen Integration von Spieleelementen in Dienstleistungen zur Stei-

gerung der Kund*innenbindung und -interaktion betrachtet wird, ohne die prozessori-

entierte Eigenschaft des Konzepts des Gamification in seiner Ganzheit zu berücksich-

tigen (Huotari & Hamari, 2012, S. 17ï19). Ein hier beispielhaft und oft angeführter Kri-

tikpunkt in Bezug auf die Implementierung ist, die aufgrund ihrer simplen und kosten-

günstigen Anwendbarkeit weitverbreitete übermäßige Verwendung von Punkten oder 

Punktsystemen, die in der Literatur auch als ĂPointsificationñ festgehalten wird (Koi-

visto & Hamari, 2019, S. 189ï199).  

Die Autoren weisen auf eine differenzierte Auseinandersetzung mit Gamification hin, 

die die erlebnisorientierte Natur von Gamification stärker hervorhebt und die gesamt-

heitliche Nutzer*innenerfahrung in den Mittelpunkt stellt. Durch die Erweiterung der 
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Diskussion um Gamification, die nicht nur die Human-Computer Interaction (HCI) ein-

schließt, sondern auch die Service-Marketing-Theorie integriert, betonen Huotari und 

Hamari, dass die Schaffung von Wert durch Gamification nicht nur durch das Hinzufü-

gen von Spieleelementen erfolgt. Vielmehr wird die Nutzer*in als zentrale Akteur*in 

betrachtet, die den Wert durch ihre Interaktionen selbst schafft. Diese Sichtweise be-

tont die Bedeutung tiefgreifender Nutzer*innenerfahrungen, auch User-Experience ge-

nannt, für den Erfolg von Gamification in Marketingstrategien (Huotari & Hamari, 2012, 

S. 17ï19). 

Dieser Erfolg hängt jedoch stark davon ab, wie gut die Herausforderungen der Imple-

mentierung gemeistert werden. Erstens können die Komplexität und die Vielfalt von 

Spielen die effektive Integration in unterschiedliche Bereiche erschweren. Zudem er-

fordert die Entwicklung von motivationalen Informationssystemen, wie sie für Gamifi-

cation notwendig sind, ein umfassendes Verständnis der Motivationspsychologie. Ein 

weiterer Aspekt ist, dass Gamification oft auf Verhaltensänderungen abzielt, was den 

Designprozess zusätzlich komplizieren kann. Ferner muss, so Koivisto und Hamari, 

Gamification an verschiedene Zielgruppen und Aktivitäten angepasst werden, um die 

unterschiedlichen motivationalen Bedürfnisse, die in den jeweiligen Anwendungskon-

texten existieren, zu berücksichtigen (Koivisto & Hamari, 2019, S. 199).  

Um den Erfolg messen zu können, so argumentieren Huotari und Hamari, müsse man 

sich von den traditionellen, marketingorientierten Perspektiven, die sich primär ober-

flächlich auf Klicks, Verkaufszahlen und Nutzer*innenbindung fokussieren, lösen. Es 

wird argumentiert, dass diese quantitativen Metriken nicht ausreichend sind, um das 

Potential von Gamification zu messen. Stattdessen wird der Schwerpunkt auf die Qua-

lität und Tiefe des Nutzer*innenengagement in der Form von bedeutenden spieleri-

schen Erfahrungen (ĂGameful Experiencesñ). Diese Erfahrungen sind von zentraler 

Bedeutung, da sie unmittelbar die Motivation und das Engagement der Nutzer*innen 

beeinflussen und zu einer nachhaltigeren, bedeutungsvolleren Interaktion mit dem 

Service führen können (Huotari & Hamari, 2012, S. 19ï20).   

 

1.5 Definition und Grundlagen: Spiel, Gamification und Serious Games 

Um nachvollziehen zu können, was unter Gamification, auf Deutsch auch Spielifizie-

rung, im Rahmen dieser Arbeit verstanden wird, kann es ratsam sein, sich zunächst 
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dem Ursprung von Gamification zu nähern, dem Spiel; auch: Game. Kapp stützt sich 

in seinem Werk von der Definition von Katie Salen Tekinbaĸ und Eric Zimmerman aus, 

die ein ĂSpielñ als ein System beschreiben, in dem Spieler*innen in künstliche Konflikte 

eintreten können, die durch Regeln definiert werden und auf ein quantifizierbares Er-

gebnis hinausführen. Kapp erweitert diese Definition des Spiels, um den Kontext des 

Lernens einzubeziehen, und fügt der Begriffsbestimmung die Facette der emotionalen 

Reaktion nach Raph Koster hinzu. Dabei erweitert er die Definition und präzisiert, dass 

ein Spiel ein System ist, in dem Spieler*innen sich einer abstrakten Herausforderung 

stellen, die durch Regeln, Interaktivität und Rückmeldung geprägt ist und häufig eine 

emotionale Reaktion hervorruft (Kapp, 2012, S. 6ï9) (Salen Tekinbaĸ & Zimmerman, 

2004) (Koster, 2005) (Kapp, 2012, S. 9). Kapp extrahiert die Hauptpunkte aus den 

genannten Definitionen und kommt zu folgender Eigendefinition von dem, was Spiel 

bedeutet: 

 

Together these disparate elements combine to make an event that is larger than 

the individual elements. A player gets caught up in playing a game because the 

instant feedback and constant interaction are related to the challenge of the 

game, which is defined by the rules, which all work within the system to pro-

voke an emotional reaction and, finally, result in a quantifiable outcome 

within an abstract version of a larger system. (Kapp, 2012, S. 9) [Hervorhebun-

gen gemäß Kapp] 

 

Alle Aspekte (Spieler*in, Feedback, Interaktion, Challenge, Regeln, System, emotio-

nale Reaktion und quantifizierbare Ergebnisse) dieser Definition, lassen sich in ande-

rer Form im späteren Verlauf und im Kontext von Gamification wiederfinden. 

Ähnlich wie Kapp lässt ebenso Juuls Definition von ĂSpielñ einige gemeinsame Nenner 

in Bezug auf einige Kriterien wiedererkennen. Juul zieht die Essenz aus verschiedenen 

Definitionen des Konzepts eines Spiels und findet sechs Merkmale, die ein Spiel inne-

haben kann. Neben ĂRegelnñ und Ăquantifizierbaren Ergebnissenñ mit dazugehörigen 

ĂVariablenñ charakterisiert Juul ein ĂSpielñ mit weiteren Eigenschaften (Juul, 2003, S. 

35). Ein Spiel hat laut Juul: bestimmte ĂAusgängeñ, die einen bestimmten ĂWert habenñ 

(bestimmte Ergebnisse können als vorteilhafter angesehen werden als andere) (Juul, 

2003, S. 37). Für ein Spiel ist ebenso ĂSpieler*innenaufwandñ vonnöten. Ein Spiel 
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bewirkt eine ĂVerbindungñ der Spieler*in mit dem ĂAusgangñ des Spiels. Damit ist die 

emotionale Bindung der Spieler*innen an den Spieleausgang gemeint. Sieg bedeutet, 

sich zu freuen und Niederlage bedeutet, sich zu ärgern. Das kann als Teil des soge-

nannten ĂSpielvertragsñ verstanden werden, den beide Spieler*innen durch ihre Teil-

nahme eingehen (Juul, 2003, S. 38). Ein Spiel besitzt außerdem Ăverhandelbare Kon-

sequenzenñ, was die Auswirkungen eines Spiels meint. Diese Konsequenzen können 

zwischen den Spieler*innen ausgehandelt werden, anstatt vorher automatisch festge-

legt zu sein. Zum Beispiel einigt sich eine Spieler*in darauf, dass die Verlierer*in eines 

Spiels eine bestimmte Aufgabe erfüllen muss, wie beispielsweise das Bezahlen einer 

Rechnung oder das Ausführen einer unangenehmen Aufgabe (Juul, 2003, S. 38ï39).  

Um von ĂGameñ auf ĂGamificationñ zu gelangen kann, es behilflich sein, sich die Defi-

nition im Kontext der Human Computer Interaktion (HCI) vor Augen zu führen, wo 

Gamification auf die Einbindung von Spieleelementen in Bereiche, die normalerweise 

nicht mit Spielen verbunden sind, reduziert betrachtet wird. Auf der anderen Seite de-

cken Spiele ein umfassenderes Spektrum ab. Spiele werden in zwei Typen unterteilt: 

ĂPaidiañ, das für unstrukturiertes und spontanes Spiel steht, und ĂLudusñ, das durch 

Regeln und Ziele definiert ist. Diese Unterscheidung beeinflusst die Gestaltung von 

gamifizierten Anwendungen, bei denen oft regelgebundenes Spiel bevorzugt wird, 

während bei anderen Elementen spontanes Spiel vernachlässigt wird. Diese Diskus-

sion findet auch in der HCI-Forschung Beachtung und zeigt, wie das Design von inter-

aktiven Systemen unterschiedliche Spielarten beeinflussen kann (Deterding et al., 

2011, S. 10) 

 

Der Begriff ĂGamifizierungñ wurde erstmals im Jahr 2010 in einem Artikel erwähnt und 

dort als die Anwendung von Spielmechanismen und -dynamiken in Computerprogram-

men zur Veränderung des Nutzer*innenverhaltens definiert. Gamification stellt somit 

eine von vielen Facetten der Human-Computer-Interaction dar (Noorbehbahani et al., 

2019, S. 393). Deterding et al., betrachten Gamifizierung als eine Erweiterung und 

Umwidmung von Spielen und deren grundlegenden Bestandteilen (Deterding et al., 

2011, S. 10). Gamification bezeichnet den Einsatz von Design-Elementen aus der Welt 

der Spiele in nicht-spielerischen Umgebungen. Dabei wird eine strukturierte Umge-

bung geschaffen, in der die Beteiligten nach festgelegten Regeln in einem künstlichen 

Konflikt agieren, der messbare Ergebnisse liefert. Anders als ernsthafte Spiele, die 
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vollständig entwickelte Spiele mit spezifischen, nicht-unterhaltenden Zielen sind, nutzt 

Gamification ausgewählte Spieleelemente in realen Kontexten. Der Designprozess in 

der Gamification konzentriert sich bewusst auf diese Elemente und distanziert sich von 

technologischen Grundlagen wie Spiel-Engines oder Steuerungsgeräten. Die Anwen-

dung dieser Elemente erfolgt ausdrücklich in Bereichen außerhalb des eigentlichen 

Spieldesigns. Der Einsatzbereich von Gamification ist flexibel und nicht festgelegt, was 

eine Vielzahl möglicher Anwendungen erlaubt. Diese Offenheit ermöglicht die Integra-

tion von Gamification in verschiedenste nicht-spielerische Kontexte, unabhängig von 

deren spezifischen Intentionen oder den verwendeten Medien (Sailer et al., 2017, S. 

372). 

 

ĂSerious Gamesñ zielen darauf ab, die unterhaltenden Aspekte von Spielen für Bil-

dungszwecke zu verwenden. Diese Spiele, die traditionell auf Unterhaltung ausgerich-

tet sind, werden im Kontext des ĂSerious Gamingñ und des spielbasierten Lernens ge-

nutzt, um durch Steuerung interaktiver und animierter Elemente Lernerfahrungen zu 

ermöglichen. Sie sind darauf ausgelegt, den Erwerb und die Praxis von Wissen sowie 

die Entwicklung von Lern- und Innovationsfähigkeiten zu unterstützen und auf zukünf-

tiges Lernen vorzubereiten. Der Ausdruck Serious Games wird häufig gleichbedeutend 

mit Ăspielbasiertem Lernenñ gebraucht, einem Ansatz, der das Lernen durch die In-

tegration spielerischer Elemente in Bildungskontexte interessanter und wirkungsvoller 

machen kann, indem er die natürlichen Unterhaltungsmerkmale von Spielen nutzt 

(Zawacki-Richter & Jung, 2023, S. 1256ï1257). 
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2 Theorie 

2.1 Gamification-Theorie 

2.1.1 Self-Determination Theory und Arten von Motivationen 

Die Self-Determination Theory (SDT) bietet einen motivationspsychologischen Rah-

men zur Betrachtung von Gamification, da es bislang keine umfassende Theorie spe-

ziell für Gamification gibt. Gamification ist ein vielschichtiger Forschungsbereich, der 

verschiedene Theorien integriert und ständig weiterentwickelt wird, um die psycholo-

gischen Effekte und Mechanismen zu erklären (O'Brien & Cairns, 2016, S. 9ï10; Sailer 

& Homner, 2020, S. 106ï107). Die SDT, die laut Krath et al. am häufigsten in Gamifi-

cation-Forschung herangezogen wird, gilt als besonders geeignet, da sie grundle-

gende menschliche Bedürfnisse und deren Einfluss auf Motivation beleuchtet (Krath 

et al., 2021, S. 13ï14). 

 

Kern der SDT ist die Annahme, dass Menschen drei grundlegende psychologische 

Bedürfnisse haben: Autonomie, Kompetenz und soziale Verbundenheit. Die Theorie 

besagt, dass die Erfüllung dieser Bedürfnisse für eine gesunde psychologische Ent-

wicklung und für das Erleben von Motivation entscheidend ist (Deci & Ryan, 2000, S. 

228ï229). Werden diese Bedürfnisse befriedigt, so wirkt dies positiv auf das Wohlbe-

finden und die mentale Gesundheit (Deci & Ryan, 2000, S. 229). Die Theorie unter-

scheidet sechs verschiedene Arten von Motivation entlang eines Kontinuums von au-

tonomer bis fremdbestimmter Motivation, die auf inneren oder äußeren Quellen basie-

ren (Deci & Ryan, 2000, S. 237). 

 

Intrinsische Motivation gilt als die selbstbestimmteste Form der Motivation. Sie liegt 

vor, wenn Menschen eine Aktivität aus eigenem Interesse, Neugierde oder Vergnügen 

ausüben und nicht von äußeren Belohnungen abhängig sind (Deci & Ryan, 2000, S. 

233). Im Gegensatz dazu steht die extrinsische Motivation, die Deci und Ryan in vier 

Stufen des Selbstbestimmtheitsgrades unterteilen: integriert, identifiziert, introjiziert 

und extern reguliert. Diese Formen unterscheiden sich im Grad der Internalisierung, 

einem Prozess, bei dem äußere Vorgaben und Erwartungen in die persönliche Wert-

haltung integriert werden (Ryan & Deci, 2000, S. 235ï236). Bei der integrierten 
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Selbstregulation wird das Verhalten vollständig in die eigene Identität eingebettet und 

entspricht den persönlichen Werten (Deci & Ryan, 2000, S. 236). Identifizierte Selbst-

regulation bedeutet, dass Menschen das Verhalten als wertvoll betrachten, obwohl es 

nicht intrinsisch motiviert ist. Ein Beispiel ist Sport, der zunächst aus äußeren Gründen 

aufgenommen wird, später jedoch als Teil der Identität verankert wird. Diese Form ist 

stärker selbstbestimmt als die introjizierte Selbstregulation, bei der das Verhalten zwar 

teilweise verinnerlicht ist, jedoch nicht als Teil des Selbst empfunden wird (Deci & 

Ryan, 2000, S. 236). Die extern regulierte Motivation ist am wenigsten selbstbestimmt 

und basiert auf äußeren Belohnungen oder Strafen. Wenn diese Reize wegfallen, wird 

das Verhalten häufig schnell eingestellt. Neben diesen motivierenden Faktoren be-

schreibt die SDT auch Amotivation als Zustand, in dem keinerlei Motivation oder Anreiz 

zur Aktivität besteht (Deci & Ryan, 2000, S. 237). 

 

Autonomie ist ein zentrales Bedürfnis und beschreibt die Fähigkeit, das eigene Ver-

halten frei zu gestalten. Autonomie unterstützt die persönliche Priorisierung von Be-

dürfnissen und Handlungen und spielt eine entscheidende Rolle in der Förderung 

intrinsischer Motivation. Wenn Menschen sich in ihrem Handeln frei und unabhängig 

fühlen, erleben sie stärkere intrinsische Motivation (Ryan & Deci, 2000, S. 233ï234). 

Externe Anreize oder Zwänge können dagegen die intrinsische Motivation mindern. 

Kompetenz beschreibt das Bedürfnis, Fähigkeiten zu entwickeln und Herausforderun-

gen erfolgreich zu meistern. Dieses Bedürfnis motiviert Menschen dazu, in bestimmten 

Bereichen besser zu werden und positive Rückmeldungen zu suchen. Eine erhöhte 

Wahrnehmung eigener Kompetenzen fördert das Interesse und die Bereitschaft zur 

Tätigkeit, während das Fehlen dieser Wahrnehmung das Interesse und die Motivation 

mindern kann (Deci & Ryan, 2000, S. 252ï253). Soziale Verbundenheit ist das dritte 

grundlegende Bedürfnis und beschreibt das Bedürfnis nach Zugehörigkeit und sozia-

len Beziehungen. Deci und Ryan betonen, dass soziale Bindungen nicht nur evolutio-

näre Vorteile wie gegenseitigen Schutz bieten, sondern auch zur Internalisierung so-

zialer Normen beitragen. Obwohl soziale Verbundenheit weniger stark mit intrinsischer 

Motivation verknüpft ist als Autonomie und Kompetenz, bleibt sie ein unterstützender 

Faktor (Deci & Ryan, 2000, S. 235). 
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Aparicio et al. zeigen, wie Gamification-Elemente diese drei Bedürfnisse unterstützen 

können: Anpassbare Profile und Avatare fördern Autonomie, da sie Nutzer*innen die 

Möglichkeit bieten, ihre Umgebung nach persönlichen Präferenzen zu gestalten. Für 

das Bedürfnis nach Kompetenz werden Mechanismen wie Punkte, Level und Besten-

listen eingesetzt, die Nutzer*innen Erfolge sichtbar machen und zur weiteren Leis-

tungssteigerung anspornen. Soziale Verbundenheit wird durch Funktionen wie Grup-

penbildung und Nachrichtenaustausch gefördert, die den Austausch zwischen Nut-

zer*innen ermöglichen und das Gefühl der Zugehörigkeit stärken (Aparicio et al., 2012, 

S. 1ï2). Die Unterteilung dieser Elemente nach Motivationstypen ist auch Teil des spä-

ter beschriebenen Gamification-Player-Type-Systems nach Marczewski, das verschie-

dene Nutzer*innenprofile gezielt anspricht und aktiviert. 

 

 

 

Abbildung 1. Arten von Motivation. (Ryan & Deci, 2000, S. 237) 

 

2.1.2 Gamification-User-Typen-Hexade nach Marczewski  

Das HEXAD-Gamification-Modell, entwickelt von Andrzej Marczewski im Jahr 2013, 

knüpft an der oben dargelegten Selbstbestimmungs-Theorie (SDT) zur intrinsischen 

und extrinsischen Motivation nach Deci und Ryan an (Marczewski, 2015) (Deci & 

Ryan, 2000) und basiert zum Teil ebenso auf Pinks Drive-Theorie, die neben den psy-

chologischen Bedürfnissen nach Kompetenz, sozialer Verbundenheit und Autonomie 

aus der SDT auch ĂZweckñ (ĂPurposeñ) als einen Motivationstreiber anerkennt (Pink, 
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2011, S. 98ï102). Das HEXAD-Modell orientiert sich anhand des Spieler*innen-Typ-

Modells nach Bartle (Bartle, 2004, S. 171ï233) weist laut Diamond et al. Ähnlichkeiten 

mit dem BrainHex Modell nach Nacke et al., welches ebenso sieben Spieler*innenar-

chetypen identifiziert (Nacke et al., 2014) (Diamond et al., 2015, S. 2). Marczewski 

definiert im HEXAD-Gamification-Modell sechs Gamification-Benutzer*innentypen (Di-

amond et al., 2015, S. 2). Es ist jedoch anzumerken, dass zwei der sechs Typen je 

vier subkategorisch nach Marczewski aufgeteilt werden und zwölf Typen inklusive 

Subtypen ergeben. Im späteren Verlauf (Empirie) dieser Arbeit allerdings wird auf die 

sechs Grundtypen zurückgegriffen, da sie laut Marczewski lediglich taxonomisch un-

terschieden werden können (Marczewski, 2015, S. 72). 

 

Frühere Untersuchungen haben gezeigt, dass bestimmte Persönlichkeitsmerkmale mit 

spezifischen Spieler*innentypen in Verbindung stehen (Nacke et al., 2014, S. 5ï6). Jia 

et al. diskutieren, wie bestimmte Persönlichkeitscharakteristika die Präferenz für be-

stimmte gamifizierte Elemente beeinflussen. Es wird beobachtet, dass extravertierte 

Personen dazu neigen, Punkte, Levels und Ranglisten zu bevorzugen, während intro-

vertierte Personen weniger von Funktionen wie Ranglisten motiviert werden, da Rang-

listen die Aktivitäten der Person für andere sichtbar machen (Jia et al., 2016, S. 2008ï

2010). Manche Nutzer*innen mögen bestimmte Anreize als anregend empfinden, wäh-

rend andere feststellen, dass sie vom Lernerlebnis ablenken. Diese unterschiedlichen 

persönlichen Herangehensweisen im Umgang mit gamifizierten Elementen verdeutli-

chen die Relevanz gezielter Designansätze in Sprachlern-Apps, um spezifische Ziel-

gruppen basierend auf ihrer Persönlichkeit anzusprechen und zu binden (Jia et al., 

2016, S. 2001). Die empirische Studie von Lopez und Tucker deutet darauf hin, dass 

die Leistung von Personen in einer gamifizierten App, die auf Spieler*innentypen ab-

gestimmt ist, besser war als die Leistung anderer Gruppen. Im Gegensatz dazu war 

die Leistung von Personen, die mit der allgemeinen gamifizierten Anwendung intera-

gieren, schlechter als die der anderen Gruppe. Die Ergebnisse betonen die Notwen-

digkeit, bei der Gestaltung von gamifizierten Anwendungen die Gamification-User*in-

nengruppen zu berücksichtigen, um latente nachteilige Auswirkungen zu beachten, die 

sich aufgrund von verschiedenen Persönlichkeiten ergeben können (Lopez & Tucker, 

2021, S. 327). Bevor auf die Gamification-Verwender*innentypen von Marczewski im 

Detail eingegangen wird, ist anzumerken, dass Marczewski klarstellt, dass Menschen 



17 

 

 

nicht in einzelne Kategorien aufgeteilt werden können. Marczewski fügt hinzu, dass es 

sehr wahrscheinlich ist, dass bei der Beantwortung der Fragen durch die Teilneh-

mer*innen die meisten Menschen alle Merkmale, aber in unterschiedlichem Ausmaß 

zeigen.  

 

Marczewskis HEXAD-Modell kann bei der Entwicklung einer gamifizierten Applikation 

verwendet werden, um bestimmte Verhaltensweisen bei möglichst vielen User*innen 

zu fördern und das System selbst zu verbessern (Marczewski, 2015, S. 65). Auch Ha-

mari und Tuunanen betonen, dass jede Abstraktion, die ein komplexes Phänomen ver-

einfacht, kritisch betrachtet werden kann, da Spieler*innen-Typen häufig als starre Ka-

tegorien verstanden werden, obwohl sie in Wirklichkeit eher fließend sein können (Ha-

mari & Tuunanen, 2014, S. 44). Weiters wird im Artikel von Hamari und Tuunanen 

analysiert, wie verschiedene Spieler*innen-Typ-Typologien in der bisherigen Literatur 

kategorisiert wurden. In der Meta-Synthese der Studie werden zentrale Motivationsdi-

mensionen identifiziert, die sich in fünf Hauptdimensionen zusammenfassen lassen: 

Leistung, Erkundung, Sozialität, Dominanz und Immersion (Hamari & Tuunanen, 2014, 

S. 46ï47). Diese Dimensionen finden sich alle in den verschiedenen Klassifizierungs-

modellen von Spieler*innen-Typen wieder, darunter Bartle's Player Types, Yee's Mo-

tivationsmodell und das Gamer Mentalities Model (Hamari & Tuunanen, 2014, S. 37ï

41). Das HEXAD-Modell von Marczewski integriert ebenso alle fünf Dimensionen, da-

her kann Marczewskis Modell als ein passendes Untersuchungsmodell herangezogen 

werden.  
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Abbildung 2. Intrinsisch motivierte Gamification-User-Typen. (Marczewski, 2015, S. 68) 

 

Die vier intrinsischen Gamification-User-Typen, die in der Abbildung 2 zu sehen sind, 

basieren auf zwei Achsen: Handlung (acting) und Interaktion (interacting), sowohl auf 

der Benutzer*innen- als auch auf der Systemseite, und sind intrinsisch motiviert. ĂPhi-

lanthropistsñ, auch Philanthrop*innen oder Menschenfreund*innen genannt, werden 

durch einen ĂZweckñ motiviert (Pink, 2011). Sie handeln altruistisch und sind bereit zu 

geben, ohne eine Belohnung zu erwarten. Vorgeschlagene Designelemente: Sam-

meln von Punkten und Handeln, Schenken, Wissensaustausch und administrative Auf-

gaben (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231). Diese Gruppe sucht nach 

einem Sinn und einer Bedeutung (Marczewski, 2015, S. 68). Die Menschenfreund*in 

ist stark auf Handlungen (acting) auf der Benutzer*innenseite ausgerichtet. Ihr Haupt-

ziel ist es, anderen innerhalb des Systems zu helfen oder einen positiven Einfluss auf 

die Gemeinschaft zu haben (Abbildung 2), ohne etwas dafür zu bekommen (Klock et 

al., 2020, S. 12). 

 

Das Bedürfnis nach Kompetenz ist es, was ĂAchieverñ und Leistungsmenschen moti-

viert. Achiever streben danach, sich innerhalb eines Systems weiterzuentwickeln, in-

dem sie Aufgaben abschließen oder sich selbst durch die Bewältigung schwieriger 

Herausforderungen beweisen. Für Achiever ausgerichtete Gamification-Elemente so 

Tondello, Wehbe und Diamond et al. werden Herausforderungen (Challenges), Zerti-

fikate, das Erlernen neuer Fähigkeiten, Quests, Levels oder Fortschritte (Funktionen, 

die Fortschritt anzeigen, wie Lernkurven oder Fortschrittsbäume) und epische 
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Herausforderungen (oder "Bosskämpfe") als passend angesehen (Tondello, Wehbe & 

Diamond et al., 2016, S. 231). Das Hauptaugenmerk liegt darauf, Handlungen inner-

halb des Systems auszuführen, um persönliche Ziele zu erreichen oder Aufgaben im 

Rahmen des Systems zu erfüllen (Abbildung 2). 

 

Socializer (Kontaktmenschen) werden durch soziale Verbundenheit und Beziehungen 

motiviert. Kontaktmenschen möchten mit anderen interagieren und soziale Verbindun-

gen schaffen. Designelemente, die Socializers ansprechen, sind Teambuildings, sozi-

ale Netzwerke, sozialer Vergleich, sozialer Wettbewerb und soziale Entdeckung (Ton-

dello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231). Socializers versuchen, sich mit anderen 

Benutzer*innen innerhalb des Systems zu verbinden, soziale Verbindungen aufzu-

bauen und sich in der Community zu engagieren (Abbildung 2). Es ist das Bedürfnis 

nach Autonomie (Freiheit), sich auszudrücken und ohne äußere Kontrolle zu handeln, 

das Free Spirits (Freigeister) motiviert. Innerhalb eines Systems möchten Freigeister 

gestalten und erkunden; ihr Selbst zum Ausdruck bringen (Marczewski, 2015, S. 66). 

Als gestalterische Design-Elemente werden Erkundungsaufgaben, nichtlineares Ga-

meplay, versteckte Extras (Easter Eggs), freischaltbare Inhalte, Kreativitätswerkzeuge 

und Anpassungsmöglichkeiten (Customization) (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 

2016, S. 231). Der Fokus liegt darauf, das System zu erforschen, neue Möglichkeiten 

zu entdecken und kreativ zu sein, um persönliche Ausdrücke zu finden (Abbildung 2). 

 

 

Abbildung 3. Extrinsisch motivierte Gamification-User-Typen. (Marczewski, 2015, S. 69) 
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Die extrinsischen Gamification-User-Typen, hier der Typ ĂPlayerñ können in vier Sub-

kategorien eingeteilt werden. Erstens, der Self-Seeker ähnelt dem Philanthrop*innen-

Typ. Self-seeker mögen es zwar, Wissen weiterzugeben, jedoch gegen Belohnungen. 

Sie konzentrieren sich auf individuelle Aktionen innerhalb eines Systems, um persön-

liche Ziele oder Belohnungen zu erreichen. Consumer erfüllen die Aufgaben des Sys-

tems, um Belohnungen zu erhalten, ohne notwendigerweise mit anderen Benutzer*in-

nen zu interagieren. Consumer ändern ihr Verhalten, um Belohnungen zu erhalten, sei 

es durch Herausforderungen (ähnelt Achiever-Typ) oder durch Mindestaufwand, vor 

allem wenn es Belohnungen gibt. Während sich ein Socializer mit anderen verbindet, 

um soziale Verbundenheit (Bedürfnis nach Relatedness) zu suchen, zielen Networker-

Typen nach nützlichen Kontakten, von denen sie profitieren können, nicht weil es sie 

interessiert, sondern in der Hoffnung, dadurch bemerkt zu werden, ihren Einfluss zu 

steigern und Belohnungen zu erhalten. Exploiter erforschen das System, um Schwach-

stellen zu finden und zum persönlichen Vorteil auszunutzen, ohne notwendigerweise 

soziale Interaktionen zu priorisieren (Marczewski, 2015, S. 70ï71). Der Player-Typ 

(Spieler*in), als Dachbegriff und folglich auch empirisch erforscht, wird von extrinsi-

schen Belohnungen motiviert. Player tun alles, um innerhalb eines Systems eine Be-

lohnung zu erhalten, unabhängig von der Art der Aktivität. Als gestalterische Elemente 

gelten Punkte, Belohnungen oder Preise, Bestenlisten, Abzeichen oder Errungen-

schaften, eine virtuelle Wirtschaft (In-Game-Währung) und Lotterien oder Glücksspiel 

(Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231).  

 

 

Abbildung 4. Disruptor-Subtypen. (Marczewski, 2015, S. 72) 
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Disruptors als Überbegriff werden durch das Auslösen von Veränderungen (Change) 

motiviert. Sie sind intrinsisch motiviert und neigen dazu, das System entweder direkt 

oder durch andere zu stören, um negative oder positive Veränderungen herbeizufüh-

ren. Hier gibt es auch Unterkategorien Disruptors testen gerne die Grenzen des Sys-

tems aus und versuchen, diese weiter zu verschieben. Dieser Typ leitet sich aus der 

Selbstbestimmungstheorie (SDT) ab und wird durch das Bedürfnis nach Autonomie 

getriggert, welches als intrinsisch gewertet wird (Ryan & Deci, 2000, S. 234) (Tondello, 

Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 232). Obwohl Störungen durch Disruptors manch-

mal negativ sein können (z.B. Griefer-Type; Cheating), trifft das nicht immer zu, da 

Disruptors auch daran arbeiten können, das System zu verbessern. Als gestalterische 

Gamification-Elemente nennen Tondello et al., die Innovationsplattformen, Abstim-

mungsmechanismen, Entwicklungswerkzeuge, Anonymität und anarchisches Game-

play (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 232). Disruptors können in vier Teil-

gruppen unterteilt werden und machen einen kleinen Teil der User*innen-Typen aus 

(Abbildung 4). Sie können allerdings das System positiv oder negativ beeinflussen, 

indem sie auf User*innen oder das System selbst einwirken. Es gibt vier Haupttypen 

von Disruptors: Die Griefers, welche andere Benutzer*innen, ohne erkennbaren Nut-

zen für das System, mobben. Destroyers zerstören das System direkt durch Hacking 

oder Regelverletzungen. Influencers versuchen, das System durch Beeinflussung an-

derer User*innen zu verändern. Improvers interagieren mit dem System, um es zu 

verbessern, indem Probleme identifiziert und Lösungen vorgeschlagen werden. Ob-

wohl Disruptoren eine kleine Gruppe sind, können sie starken Einfluss haben. Die rich-

tige Handhabung kann das System verbessern, während eine schlechte Handhabung 

es zerstören kann (Marczewski, 2015, S. 72ï73). 

 

Krath et al. stellen fest, dass Philanthrop*innen altruistisch sind und andere unterstüt-

zen, während Sozializer vor allem nach Interaktion suchen. Achiever werden durch 

Kompetenzbedürfnisse angetrieben und wollen sich in Herausforderungen verbes-

sern, während Free Spirits Autonomie und Erkundung bevorzugen. Spieler sind extrin-

sisch motiviert und streben nach Belohnungen, während Disruptor*innen wenig Moti-

vation zur Nutzung des Systems haben und primär dessen Grenzen testen möchten 

(Krath et al., 2023, S. 3ï4). Auf dieser Basis werden Hypothesen formuliert. 
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2.1.3 Gamification-User-Typ 

Gamification wird vermehrt im Bildungsbereich eingesetzt, um das Engagement, die 

Motivation und die Lernleistung von Schüler*innen zu steigern. Dabei können die indi-

viduellen Lernstile und Merkmale der Lernenden mittels angepasster Lernapplikatio-

nen berücksichtigt werden, um effektivere Ergebnisse zu erzielen. Bei Gamification in 

der Bildung kann es daher ratsam sein, sich mittels des HEXAD-Modells Benutzer*in-

nentypen zu konzentrieren, die Lernende entsprechend ihrer Motivationen und Verhal-

tensweisen klassifizieren und dementsprechend angesprochen und motiviert werden 

(Taĸkēn & Kēlē­ ¢akmak, 2022, S. 76ï77). Tondello, Wehbe und Diamond et al. be-

schreiben den komplexen Prozess des Persönlichkeitsverständnisses anhand ver-

schiedener Theorien des Verhaltens und der Persönlichkeit, die in der Mensch-Com-

puter-Interaktion (MCI) verwendet werden. SIe heben hervor, dass Theorien wie die 

Selbstbestimmungstheorie (SDT) wesentlich sind, um das Verhalten und die Präferen-

zen von Nutzer*innen innerhalb interaktiver Systeme zu verstehen. Das Hexad-Modell, 

das auf der SDT basiert, zeigt, wie intrinsische und extrinsische Motivationen entschei-

dend sind, um Nutzer*innentypen zu verstehen. Laut Tondello, Wehbe und Diamond 

et al. ist die Analyse der Persönlichkeit innerhalb interaktiver Systeme eng mit Verhal-

tens- und Persönlichkeitstheorien verbunden, insbesondere mit der Selbstbestim-

mungstheorie (SDT). Die SDT bildet die theoretische Basis für das Hexad-Modell, in-

dem sie Nutzer*typen durch unterschiedliche Motivationsfaktoren beschreibt, die von 

intrinsischen, durch den persönlichen Genuss der Aufgabe, bis zu extrinsischen, durch 

äußere Anreize motivierten, reichen. Die Theorie postuliert, dass intrinsische Motiva-

tion durch drei Schlüsselfaktoren verstärkt wird: Kompetenz, Autonomie und Verbun-

denheit. Diese Faktoren sind nicht nur entscheidend für das Engagement bei Aufga-

ben, sondern unterstützen auch die mentale Gesundheit und die Lebenszufriedenheit 

insgesamt (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 230).  
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Abbildung 5. Die Gamification-User-Hexade. (Marczewski, 2015, S. 68) 

 

 

Abbildung 1. Spieler*innen-Typen. (Marczewski, 2019) 
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Die Auswahl der in dieser Arbeit untersuchten Gamification-Elemente in der Annahme, 

motivationale Mechanismen auszulösen. Diese Elemente sind direkt für Spieler*innen 

sichtbar und hängen in ihrer Umsetzung von den wahrnehmbaren Gestaltungsaspek-

ten ab, können allerdings auch aus zugrunde liegenden Mechaniken entstehend be-

trachtet werden. Gamification-Elemente sind Teil der App-Oberfläche und können von 

Designer*innen leicht implementiert werden. Diese Gamification-Elemente können 

leicht manipuliert und umgesetzt werden und können User-Experience auslösen (Sai-

ler et al., 2017, S. 373). Viele Begriffe Bezeichnungen für Gamification-Elemente, die 

in den Game-Studies verwendet werden, stammen aus dem angloamerikanischen Be-

reich und sind im deutschen Sprachraum weitverbreitet und auch geläufig (Raczkowski 

& Schrape, 2018, S. 313). 

 

Points (Punkte) sind numerische Einheiten, die einen Fortschritt anzeigen. Eine alter-

native Bezeichnungen für Punkte sind auch Erfahrungspunkte. m Englischen werden 

Erfahrungspunkte oft als Experience Points oder XP bezeichnet und manchmal auch 

als Score. Badges oder auch Abzeichen sind visuelle Symbole, die Erfolge anzeigen. 

Alternativ spricht man hier auch von Trophäen, die man nach der Erreichung einer 

genügend hohen Punkteanzahl erhält. Leaderboards bzw. Ranglisten zeigen die Höhe 

von Rängen zum Vergleich an. Auf English wird dies auch oft als Scoreboard bezeich-

net.  Unter Progression versteht man den fortlaufenden Fortschritt in einem Spiel, wel-

cher durch das Erreichen von Meilensteinen oder das Aufsteigen in Levels geschieht; 

Levelling-Up. Status ist meist ein textlich umschriebener Zustand einer Spielfigur im 

Spiel, der den Fortschritt anzeigt. Levels, Welten oder auch Gebiete (areas) repräsen-

tieren die verschiedenen Stufen oder Abschnitte innerhalb eines Spiels oder einer Ak-

tivität, die bei jedem Spieldurchgang zunehmend schwierigere Herausforderungen bie-

ten und den Fortschritt und den Erwerb neuer Fähigkeiten ermöglichen kann. Beloh-

nungen oder auch Rewards sind konkrete spielinterne Anreize wie Gegenstände, 

Punkte oder Preise, die als Anerkennung für erreichte Ziele oder Fortschritte vergeben 

werden. Rolls; auf Deutsch Rollen; sind die charakteristischen Merkmale oder Eigen-

schaften eines Charakters, die seine Fähigkeiten, Stärken und Schwächen definieren 

und seine Rolle innerhalb einer Spielwelt bestimmen, oft durch Rollenspieleelemente 
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wie Klasse oder Charakter dargestellt, die ebenso durch Absolvierung von Levels frei-

geschalten werden können (Seaborn & Fels, 2015, S. 20).  

2.1.4 Einteilung von Gamification Elemente  

Die in den Studien zu Gamification-Elementen am häufigsten implementierten Gamifi-

cation-Elemente umfassen jegliche Art von Punktesammel-System (Scoring) und wer-

den achievement und progressionsorientierte Elemente bezeichnet. Verschiedene Ar-

ten von spielerischen Herausforderungen (Challenges), klar definierte Ziele, Achieve-

ments und Bestenlisten (Leaderboards) sind ebenso unter den am meisten beforsch-

ten Elementen in Apps (Koivisto et al., 2019, S. 198). Diese Elemente werden auch 

Ziel-Metriken genannt, die der User*in Feedback über ihre Performance vermitteln sol-

len. Zielmetriken sind Maßeinheiten oder Bewertungskriterien, die verwendet werden, 

um das Ausmaß des Fortschritts oder den Erfolg einer Spieler*in bei der Erreichung 

bestimmter Ziele in einem Spiel zu bewerten (Zagal et al., 2005, S. 7ï8). Die weitver-

breitete Verwendung dieser Elemente, so Koivisto et al. liegt in der Einfachheit der 

Umsetzung (Koivisto et al., 2019, S. 198). Koivisto et al. bemängeln, dass Punkte, 

Abzeichen und Bestenlisten häufig ohne Berücksichtigung des spezifischen Kontexts 

oder der Bedürfnisse der Nutzer*innen eingesetzt werden, was zu einer oberflächli-

chen ĂPointsificationñ der Aktivitªten f¿hrt (Koivisto et al., 2019, S. 198ï199). In der 

Literatur gibt es verschiedene Ansichten darüber, wie sich diese Elemente auf die 

intrinsische Motivation und das Gefühl der Kompetenz auswirken. Mekler et al. (2017) 

stellen in ihrer Studie mit dem exklusiven Fokus auf die Gamefication-Elemente 

Punkte, Levels und Leaderboards fest, dass diese Elemente die intrinsische Motivation 

und das Gefühl nach Kompetenz nicht signifikant beeinflussen, sie jedoch als extrin-

sisch-motivationale Anreize fungieren, da laut Mekler et al. (2017) beobachten, dass 

die Elemente die Leistung, in Form von mehr abgeschlossenen Spieldurchläufen (Per-

formance) motivieren können (Mekler et al., 2017, S. 525). 

 

Anders als Mekler et al. (2017) liefert die Studie von Sailer et al. Hinweise dafür, dass 

sich Gamification-Elemente; untersucht wurden Abzeichen, Bestenlisten und Perfor-

mance-Graphiken; auf die Befriedigung des affektiv-psychologischen Bedürfnisses 

nach empfundener Kompetenz positiv auswirken (Sailer et al., 2017, S. 371). Die Ele-

mente Badges, Leaderboards und Leistungsdiagramme werden, von der Erkenntnis 



26 

 

 

von Mekler et al. (2017) abweichend, positiv mit der Befriedigung des Kompetenzbe-

dürfnisses in Verbindung gebracht, was laut Sailer et al. auf die Feedback-Funktion 

der Elemente zurückzuführen sein kann. Das Feedback, welches die Elemente bereit-

stellen, adressiert das psychologische Bedürfnis nach Kompetenz der User*innen, was 

nach Deci und Ryan eng mit intrinischer Motivation zusammenhängt (Deci & Ryan, 

2000, 234ï235) (Sailer et al., 2017, S. 377ï378). Des Weiteren stellen Sailer et al fest, 

dass diese Elemente (Abzeichen, Bestenlisten und Performance-Graphiken) auch mit 

einem Anstieg der wahrgenommenen Aufgabenbedeutung verbunden sind, was da-

rauf hindeutet, dass sie ebenfalls die intrinsische Motivation fördern könnten, indem 

sie das Gefühl vermitteln, dass die Aufgaben bedeutsam und lohnend sind (Sailer et 

al., 2017, S. 377ï378). 

 

Hassan et al. zeigen, dass Abzeichen, Levels und Ranglisten die Absicht zur Weiter-

verwendung eines Applikationsservices sowie die Wahrnehmung der Vorteilhaftigkeit 

der Nutzung positiv beeinflussen. Sie stellen fest, dass die Erfahrung von emotionsbe-

zogenem Feedback durch die Implementierung von Gamification-Elementen erleich-

tert wird. Dieses affektive Feedback steht in einem positiven Zusammenhang mit der 

Absicht, ein motivierendes Informationssystem weiterhin zu nutzen. Ebenso ist die 

Wahrnehmung der Vorteilhaftigkeit der App-Nutzung seitens der User*innen laut 

Hassan et al. ausschließlich auf die genannten Elemente zurückzuführen, die in der 

Studie auch Elemente des Ăquantifizierten Selbstsñ bezeichnet werden. Die Erkennt-

nisse von Hassan et al legen nahe, dass die affektive Dimension von Gamification eine 

wesentliche Rolle bei der Nutzer*innenbindung und der Wahrnehmung von Nutzen 

spielt (Hassan et al., 2019, S. 156ï158). Beispielhaft soll hier Hamaris Beitrag ange-

führt werden, der die Ergebnisse eines zweijährigen Feldexperiments vorstellt, das ei-

nen Dienst durch die Einführung von Abzeichen gamifiziert. Während des Experiments 

wird eine Gruppe vor der Implementierung des Elements (N = 1410) über ein Jahr lang 

beobachtet, während die andere Gruppe nach der Implementierung (die gamifizierte 

Bedingung) (N = 1579) für ein weiteres volles Jahr überwacht wird. Diese Ergebnisse 

legen nahe, dass Nutzer*innen in der gamifizierten Bedingung den Dienst signifikant 

aktiver nutzen (Hamari, 2017, S. 469). 
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Sozialorientierte Gamification-Elemente in gamifizierten Systemen, die eine Art Ko-

operation und Wettbewerb innetragen, adressieren das psychologische Bedürfnis 

nach sozialer Verbundenheit (Relatedness) (Bitrián et al., 2021, S. 174). Gamification-

Elemente dieser Art, die in Informationssystemen und Applikationen vorkommen kön-

nen, sind beispielsweise soziale Netzwerkfunktionen, das Vorhandensein von Teams 

mit Kolleg*innen bzw. anderen Spieler*innen und die Interaktionen mit anderen mittels 

des Versendens von Nachrichten, Kommentaren und Likes. Ebenso können Status-

Anzeigen und ein personalisierbares Profil bzw. Avatar als sozialorientierte Elemente 

charakterisiert werden. Weitere Beispiele für sozialorientierte Elemente können fol-

gende sein: Peer-Rating, Multiplayer und kollektives Abstimmen (Koivisto et al., 2019, 

S. 198ï199). 

 

Die Erfahrung des psychologischen Bedürfnisses nach Verbundenheit hängt stark mit 

dem Gefühl von Zugehörigkeit und zwischenmenschlichen Beziehungen zusammen. 

Neben dem Gefühl sozialer Verbundenheit mittels Gamification-Elementen in gamifi-

zierten Systemen, das von Nutzer*innen durch die Teilnahme an Wettbewerben mit 

anderen, kollaborative Bemühungen sowie durch die Interaktion und Vernetzung mit 

anderen zur gemeinsamen Zielerreichung, erlebt werden kann, erleichtern sozialori-

entierte Elemente den Informationsaustausch miteinander und können das Leistungs-

gefühl von Benutzer*innen steigern (Bitrián et al., 2021, S. 174). 

 

Xi und Hamari betrachten in ihrer Studie die Beziehungen zwischen den Interaktionen 

der Benutzer*innen (N = 824) mit den drei verschiedenen Arten von Gamification-

Funktionen und der Befriedigung intrinsischer Bedürfnisse in gamifizierten Online-

Communitys zwei chinesischer Telefonanbieter. Die Ergebnisse legen nahe, dass 

Gamification-Elemente einen signifikant positiven Einfluss auf die Befriedigung intrin-

sischer Bedürfnisse von Nutzer*innen haben können. Laut Xi und Hamari besteht ein 

starker Zusammenhang zwischen Achievement- und Progressionsorientierte Elemen-

ten mit der Erfüllung des Bedürfnisses nach Leistung und dem Bedürfnis nach sozialer 

Verbundenheit. Des Weiteren wird festgestellt, dass Achievement- und Progressions-

orientierte Gamification-Elemente positiv mit allen Arten der intrinsischen Bedürfnisbe-

friedigung verbunden sind und die Beziehungen miteinander signifikant sind. Im Ver-

gleich dazu war die Interaktion mit Immersions-Elementen, die im folgenden Kapitel 
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behandelt werden, ausschließlich mit der Befriedigung des Autonomie-Bedürfnisses 

signifikant verbunden. Es kann daher abgeleitet werden, dass in gamifizierten Diens-

ten Merkmale im Zusammenhang mit Achievement (Leistung) und sozialen Beziehun-

gen in Bezug auf die Befriedigung intrinsischer Bedürfnisse weitaus relevanter sind, 

als immersionsbezogene Elemente (Xi & Hamari, 2019, S. 216ï217).  

 

Xi und Hamari gruppieren achievement und sozialorientierte Elemente (auch: Leis-

tungsorientierte Elemente) zusammen. Sie nennen sofortiges Feedback bei Achieve-

ment-Elementen, wie Abzeichen, Bestenlisten, Levels und Aufgaben, als einen mögli-

chen Grund, der Benutzer*innen engagiert und User*innen in einen Flow-Zustand ver-

setzen kann. Achievement-Elemente helfen Benutzer*innen dabei, gamifizierte 

Dienste und Systeme zu verstehen. Sozialorientierte Gamification-Elemente als wich-

tiger Bestandteil von gamifizierten Diensten erleichtern den Austausch von Informati-

onen, was das Bedürfnis nach Leistung befriedigt, indem mehr Fähigkeiten und Wis-

sen durch Benutzer*innen gewonnen werden. Benutzer*innen können außerdem 

leichtere Befriedigung des Verbundenheitsbedürfnisses erlangen. Außerdem haben 

Benutzer*innen mehr Anreiz, Fortschritte zu erzielen, wenn sie durch die Verwendung 

dieser sozialbezogenen Elemente stärkere soziale Beziehungen zu anderen aufbauen 

(Xi & Hamari, 2019, S. 216ï217). 

 

Die qualitative Studie von Van Roy und Zaman untersucht die Auswirkungen von 

Gamification-Elementen auf die Motivation von Student*innen und stellt fest, dass die 

Interaktion mit bestimmten Gamification-Elementen verschiedene Auswirkungen auf 

die Erfüllung grundlegender psychologischer Bedürfnisse hat. In der Untersuchung 

werden wöchentliche Herausforderungen, Abzeichen (Achievement- und Progression-

sorientierte Elemente) und Gruppenwettbewerbe (sozialorientierte Elemente) im Rah-

men eines Studienkurses implementiert und beobachtet, wie die Bedürfnisse nach 

Kompetenz, Autonomie und sozialer Verbundenheit angesprochen werden. Van Roy 

und Zaman zeigen, dass sozial-orientierte Elemente wie die Gruppenwettbewerbe ei-

nerseits das Gefühl der sozialen Verbundenheit (Relatedness) fördern können. Gleich-

zeitig, allerdings wird im Rahmen der Gruppenwettbewerbe beobachtet, dass die ei-

genwahrgenommene Kompetenz, als vermindert durch die Teilnehmenden angese-

hen werden kann. In einigen Fällen wird auch Frustration bei den 
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Studienteilnehmer*innen verzeichnet, da die Erfüllung eines psychologischen Bedürf-

nisses; hier soziale Zugehörigkeit (Relatedness), ein oder sogar mehrere andere Be-

dürfnisse negativ beeinflussen kann. Beispielsweise wird angeführt, dass Proband*in-

nen verminderte Eigen-Kompetenz empfinden, wenn ihr Team einen niedrigen Platz 

auf der Rangliste belegt. Parallel dazu vermindert die Zusammenarbeit mit und Ab-

hängigkeit von anderen Studierenden die empfundene Autonomie. Van Roy und 

Zaman verdeutlichen die komplexe Wechselwirkung zwischen Gamification-Elemen-

ten und den Bedürfnissen (van Roy & Zaman, 2019, S. 45ï46). Bei der Integration von 

Gamification in Bildungskontexten zeigt sich, dass eine erfolgreiche Implementierung 

neben anderen Aspekten auch ein Verständnis für die Abwägung unterschiedlicher 

Bedürfnisse der Lernenden erfordert (van Roy & Zaman, 2019, S. 45ï46). 

 

Aus der qualitativen Analyse kann festgehalten werden, dass diese Art von Gamifica-

tion-Element in Sprachlern-Apps nicht stark vertreten ist, da der Anspruch, einen Lern-

kontext zu bilden, höher wiegt, als ein immersives Spielerlebnis zu gestalten. Es wur-

den spezifische Gamification-Elemente betrachtet, die das Eintauchen der Nutzer*in-

nen in virtuelle Umgebungen fördern. Zu diesen immersiven Elementen zählen Avat-

are, narrative Strukturen und individuelle Anpassungsmöglichkeiten. Sie erlauben den 

Nutzer*innen, sich von der realen Welt zu lösen und in sinnstiftende Geschichten und 

Rollen innerhalb der virtuellen Welt einzutauchen. Durch die Gestaltung von Avataren 

und die Interaktion mit narrativen Elementen können Nutzer*innen ein erhöhtes Gefühl 

der Kompetenz erleben, da sie in der Lage sind, thematisch gegliederte Aktivitäten zu 

verfolgen. Personalisierungsoptionen verstärken zudem das Gefühl der Autonomie, 

indem sie den Nutzer*innen Entscheidungsfreiheit und Kontrolle über ihre Darstellung 

im Spiel geben. Diese Elemente tragen auch zur sozialen Verbundenheit bei, indem 

sie es den Nutzer*innen ermöglichen, eigene Charaktere zu kreieren, die sie im Sys-

tem repräsentieren. Diese immersiven Elemente sind somit eng mit der Befriedigung 

psychologischer Grundbedürfnisse verbunden und spielen eine zentrale Rolle bei der 

Förderung des Nutzer*innenengagements und der Steigerung des Wohlbefindens in 

gamifizierten Systemen. (Bitrián et al., 2021, S. 174ï175). Die Gamification-Elemente 

wie Avatare, bedeutungsvolle Geschichten und Teamkollegen wurden im Zusammen-

hang mit dem Erleben sozialer Verbundenheit untersucht. Diese Elemente könnten 

sowohl intrinsische als auch extrinsische Motivationen aktivieren, indem sie das 
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Bedürfnis nach sozialer Interaktion und Zugehörigkeit erfüllen. Jedoch scheint keines 

der betrachteten Gamification-Elemente die wahrgenommene Entscheidungsfreiheit 

zu beeinflussen, was darauf hindeutet, dass die Entscheidungsfreiheit möglicherweise 

von anderen, nicht in der Studie berücksichtigten Faktoren abhängt (Sailer et al., 2017, 

S. 377ï378). Für die Bildung für die Hypothsenbildung relevant zu erwähnen ist, dass 

die empirischen Ergebnisse von Xi und Hamari zeigen, dass die Interaktionen mit im-

mersionsorientierten Elementen ein Prädiktor für die Befriedigung des Autonomiebe-

dürfnisses sein können (Deci & Ryan, 2019, S. 216ï217). 

2.1.5 Zusammenhang zwischen Gamification-Player-Types und ihren bevor-

zugten Gamification-Elementen 

Die Annahme, dass es Unterschiede in der Präferenz für Gamification-Elemente zwi-

schen den verschiedenen Spieler*innen-Typen gibt, basiert auf Erkenntnissen aus der 

bisherigen Forschung zur Anpassung von Gamification-Elementen an individuelle Nut-

zerpräferenzen. Taĸkēn und Kēlē­ (2022) heben hervor, dass individuelle Unterschiede 

zwischen Lernenden einen entscheidenden Einfluss auf deren Lernerfolg haben. 

Gamification-Designs, die gezielt auf die Bedürfnisse und Erwartungen der Lernenden 

abgestimmt sind, erweisen sich dabei als deutlich effektiver als universelle, für alle 

gleichermaÇen ausgelegte Ansªtze (Taĸkēn & Kēlē­, 2022, S. 62). Diese Aussage ver-

deutlicht, dass der Erfolg von Gamification-Ansätzen stark davon abhängt, inwieweit 

sie auf die unterschiedlichen Bedürfnisse und Präferenzen der Nutzer*innen eingehen. 

Ein universell eingesetztes Gamification-Design würde daher die spezifischen Motiva-

tionen verschiedener Spieler*innen-Typen verfehlen.  

 

Krath, Schürmann und von Korflesch (2021) bestätigen diesen Ansatz und zeigen, 

dass es empirisch signifikante Unterschiede in den Präferenzen der Spieler*innen-Ty-

pen für bestimmte Gamification-Elemente gibt (Krath, Schürmann & von Korflesch, 

2021, S. 225ï226). Beispielsweise bedeutet das, dass verschiedene Typen wie Socia-

lizers soziale Elemente bevorzugen, während Achievers Herausforderungen und Fort-

schrittsstrukturen schätzen. Philanthrop*innen sind stärker an Wissensaustausch und 

administrativen Rollen interessiert, während Free Spirits Kreativität und Explorations-

aufgaben vorziehen. Player werden hingegen von extrinsischen Belohnungen und 
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Herausforderungen motiviert, und Disruptors zeigen eine Vorliebe für unkonventionel-

les und anarchisches Gameplay (Krath, Schürmann & von Korflesch, 2021, S. 226). 

Gamification-Elemente bieten eine Möglichkeit, durch gezielt implementierte Spielme-

chanik unterschiedliche Nutzer*innentypen anzusprechen und deren Motivation zu för-

dern. Eine zentrale Dimension hierbei ist die Berücksichtigung der Präferenzen ver-

schiedener Spieler*innentypen und deren Vorlieben für bestimmte Gamification-Ele-

mente. Aus der Studie lassen sich mehrere Annahmen machen, die den Zusammen-

hang zwischen den HEXAD-Spieler*innen-Typen und ihren Präferenzen für verschie-

dene Gamification-Elemente beschreiben. Die Präferenzen können Aufschluss dar-

über geben, welche G.E. für unterschiedliche Nutzer*innentypen besonders motivie-

rend wirken und welche Elemente weniger wirksam sein könnten (Hamari, Koivisto 

und Sarsa, 2014, S.219ï2022). 

 

Zunächst zeigt sich, dass Socializers, besonders an Gamification-Elementen interes-

siert sind, die soziale Interaktionen fördern. Dazu zählen Gilden, Teams, soziale Netz-

werke, soziale Wettbewerbe und soziale Entdeckungen. Der Zusammenhang zwi-

schen dem Socializer-Typ und diesen Elementen ist positiv, da diese Spieler den Aus-

tausch und die Interaktion mit anderen schätzen und dadurch stärker motiviert werden 

können. Erfolgsorientierte Spieler*innen, die Achiever, bevorzugen dagegen Ele-

mente, die ihre Fähigkeit zur Zielerreichung und ihren Fortschritt betonen. Dazu gehö-

ren Herausforderungen, Lerninhalte, Level und Fortschrittssysteme sowie soziale 

Wettbewerbe. Der Zusammenhang ist hier ebenfalls positiv, da diese Spieler*innen 

durch die Möglichkeit, ihre Fähigkeiten zu zeigen und Fortschritte sichtbar zu machen, 

besonders angesprochen werden. Philanthrop*innen bevorzugen Gamification-Ele-

mente, die Kooperation und Wissensaustausch fördern (). Dazu zählen das Verschen-

ken von In-Game-Gegenständen, Wissensaustausch und administrative Rollen. Sie 

fühlen sich aber auch von Teams und Lerninhalten angezogen. Der Zusammenhang 

ist hier positiv, da Philanthrop*innen durch ihre altruistische Natur motiviert sind und 

Freude daran haben, anderen zu helfen und zum Gemeinschaftserfolg beizutragen. 

Free Spirits ziehen vor allem Kreativitätswerkzeuge, explorative Aufgaben, nicht-line-

ares Gameplay und Anpassungsmöglichkeiten vor. Darüber hinaus sind sie auch an 

Lerninhalten und Herausforderungen interessiert. Dieser positive Zusammenhang er-

klärt sich dadurch, dass Freigeister die Freiheit schätzen, eigene Wege zu finden und 
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sich kreativ auszudrücken. Players sind durch eine Vielzahl von Gamification-Elemen-

ten motiviert. Sie schätzen nicht nur extrinsische Belohnungen wie Preise, Punkte und 

Errungenschaften, sondern auch Level, Herausforderungen, Zertifikate sowie soziale 

Vergleiche und sozialen Status. Der Zusammenhang ist hier ebenfalls positiv, da Spie-

ler sowohl durch greifbare Belohnungen als auch durch die Anerkennung im sozialen 

Vergleich angespornt werden. Eine besondere Herausforderung stellt die Ansprache 

von Disruptors dar. Diese Spieler*innen bevorzugen anarchisches Gameplay und zei-

gen eine schwache Beziehung zu Innovationsplattformen und sozialer Konkurrenz. 

Der Zusammenhang mit traditionellen Gamification-Elementen ist hier eher negativ 

oder nur schwach positiv, da Disruptoren die Tendenz haben, bestehende Strukturen 

in Frage zu stellen und die Grenzen eines Systems auszuloten. Daher kann es schwie-

rig sein, sie durch klassische Spielmechaniken zu motivieren (Krath, Schürmann & von 

Korflesch, 2021, S. 225ï226) (Tondello, Busch & Marczewski et al., 2015). Insgesamt 

zeigen diese Zusammenhange, dass die meisten Spieler*innentypen positiv auf für 

ihren Typ spezifische Gamification-Elemente reagieren, und die ihren Charaktereigen-

schaften und Vorlieben entsprechen (Krath, Schürmann & von Korflesch, 2021, S. 

225ï226) 

 

2.2 User-Engagement 

2.2.1 User-Engagement Definition und Relevanz im Kontext von Marketing 

O'Brien definiert ĂEngagementñ im Kontext von Mensch-Computer-Interaction als eine 

Qualitätsdimension innerhalb der Nutzer*innen-Erfahrung mit einem technologischen 

Element, welches die Aspekte Herausforderung, Ästhetik, sensorische Wahrnehmung, 

Feedback, Neuartigkeit, Interaktivität, wahrgenommene Kontrolle, Zeit, bewusste Nut-

zung, Motivation, Interesse und Auswirkung umfasst (O'Brien, 2018, S. 84). Die Erfor-

schung des User-Engagements durch die User-Engagement-Skalen dient dazu, das 

User-Engagement zu messen. Ziel ist es, darauf basierend Handlungsempfehlungen 

für das Design zu geben und ein System zur Auswertung des User-Engagements be-

reitzustellen. Die 31 Items des Untersuchungskonstrukts, lassen sich Subkategorien 

einteilen, die verschiedene Perspektiven von User-Engagement beleuchten: Ästheti-

sche Wirkung, fokussierte Aufmerksamkeit, Neuartigkeit, wahrgenommene 
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Benutzer*innenfreundlichkeit, gefühlte Beteiligung und Dauerhaftigkeit sind (OóBrien & 

Cairns & Hall, 2018, S. 28). 

 

Die Definition und die konsequente Untersuchung des Engagements und deren Aus-

wirkungen können laut O'Brien aufgrund des sehr abstrakten Charakters des Kon-

zepts, welches das Engagement aufweist, als eine herausfordernde Aufgabe erschei-

nen (O'Brien, 2018, S. 83). Im Rahmen der Beschäftigung mit dem Engagement sind 

zwei Philosophien zu erkennen. Einerseits gibt es die Bestrebung User-Engagement 

in der Form des produzierten Ergebnisses (Output) zu betrachten, was sich in Form 

von Metriken wie der Menge der Klickrate, der Einkaufszahlen oder der Downloadzah-

len durchführen lässt. Andererseits gibt es den Ansatz, das Forschungsvorhaben in 

Bezug auf Engagement mit dem Fokus auf den Outcome gerichtet bezogen zu analy-

sieren, was ein holistischeres Bild unter Berücksichtigung einer Vielzahl an kontextab-

hängigen, individuellen und motivationsbezogenen Faktoren, liefert (O'Brien, 2018, S. 

81). Die Schwierigkeit bei der quantifizierbaren Messung von Nutzer*innen-Engage-

ment (UE) liegt in der abstrakten Natur des zu beobachteten Phänomens. Denn laut 

O'Brien kann aufgrund der Abstraktheit des User-Engagements lediglich auf Schluss-

folgerungen posteriori (im Nachhinein schlussfolgernd) in Form von bestimmten Met-

riken anstelle einer direkten Messung zurückgegriffen werden. O'Brien veranschaulicht 

die Problematik anhand der Metrik der variierenden Verweildauer auf Produkten im 

Online-Einkauf bei Kund*innen. Im E-Commerce verbringen potenzielle Käufer*innen 

unterschiedlich viel Zeit mit dem Kauf von Produkten. Die daraus resultierenden Inter-

aktionsmuster dienen als Inferenz für das Engagement (O'Brien, 2018, S. 83). Für die 

Erforschung der Effekte von Gamification-Elementen auf das Engagement können die 

unterschiedlichen Spielmechaniken und Elemente, welche ebenso eingehend in die-

ser Arbeit behandelt werden, unterschiedliche Auswirkungen auf das User-Engage-

ment haben (Bitrián et al., 2021, S. 181). Bitrián et al. ermitteln, dass in Bezug auf die 

Erweckung von Engagement bezogen, die effektivsten Spieleelemente in Applikatio-

nen, die Elemente sind, die auf die Erreichung von Zielen und Fortschritt ausgerichtet 

sind. Darunter fallen die Elemente Punkte, Abzeichen und Bestenlisten. Das User-En-

gagement der Nutzer*innen spricht bei der Verwendung der App die drei grundlegen-

den psychologischen Bedürfnisse (Competence, Autonomy and Social Relatedness) 

an. Dies wird erreicht, indem die User*innen bei der Nutzung der Applikation durch die 
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Wahrnehmung der z.B. abgebildeten Fortschritt-Icons den eigenen Fortschritt im Lern-

erfolg nachempfinden können und das zu einem gesteigerten von der User*in wahr-

genommenen Engagement führt (Bitrián et al., S. 181). Diese Forschungsphilosophie 

kann auf den Outcome fokussiert verstanden werden, da motivationsbezogene As-

pekte berücksichtigt werden (O'Brien, 2018, S. 81,). Es ist von Bedeutung, zu betonen, 

dass verschiedene Metriken unterschiedlich interpretiert werden können, was auf die 

Notwendigkeit hinweist, über die output-orientierten Metriken hinauszublicken und En-

gagement im Rahmen einer vielzeitigen Einbeziehung Outcome-orientierter Metriken 

zu betrachten (O'Brien, 2018, S. 83). Engagement als Teil des Bedeutungskontextes 

der Erfahrung von User*innen in digitalen Räumen (User-Experience; auch: UX) muss 

daher laut O'Brien als erforschbarer Parameter verstanden werden, der je nach For-

schungsausrichtung (Ziel) differenziert in Bezug auf die Faktoren, wie die Zielgruppe 

von Nutzer*innen, den Zweck, die Art des digitalen Mediums und den Inhalt betrachtet 

wird. O'Brien spricht sich für die differenzierte Anwendung von Engagement-Metriken 

unter Berücksichtigung der Verwender*innen-Gruppen aus, da das Ausmaß an Know-

how je nach User-Community in Bezug auf die Verwendung und den Inhalt von digita-

len Applikationen variiert (O'Brien, 2018, S. 82), sei es bei digitalen Anwendungen für 

eine breite Masse, bis hin zu Applikationen, die für firmeninterne Fortbildungen be-

stimmt sind.  

 
Das Konzept des ĂEngagementsñ (auf Deutsch zwar als ĂEinbindungñ ¿bersetzbar, 

aber treffender auf Englisch eingefangen) kann aus der Perspektive der Nutzer*innen 

als prozessualer Vorgang oder als Resultat von Interaktionen von Menschen mit digi-

talen Schnittstellen (Computern, Applikationen) betrachtet werden (O'Brien, 2018, S. 

85). Das ĂNutzer*innen-Engagementñ kann kognitive, emotionsbezogene und verhal-

tensbezogene Aspekte umfassen. Diese Qualitätsdimension ist Teil der Nutzer*innen-

Erfahrung (UX) und stellt die Intensität der zeitlichen, affektiven und kognitiven Hin-

gabe der User*innen in die Interaktion dar, wobei die Tiefe des Engagements anhand 

eines Spektrums visualisiert von zunächst oberflächlich und seicht bis umfassend und 

tief variieren kann (O'Brien, 2018, S. 85). Bagnara und Pozzi heben die Wichtigkeit der 

Touchpoints (Berührungspunkte) im Kontext der Definition und Beschäftigung mit En-

gagement hervor und richten die Definition der Interaktion zwischen Menschen und 

Computern neu aus, indem die Interaktion zu einem digitalen Ökosystem begrifflich 



35 

 

 

erweitert wird. Touchpoints sind laut den Wissenschaftler*innen Interaktionselemente 

menschlichem Verhalten nachempfunden (Bagnara & Pozzi, 2016, S. 63ï64).  

 

Aus der Perspektive der User*innen kann Engagement als Phänomen bezeichnet wer-

den, welches bei Nutzer*innen stets ein fluktuierendes Ausmaß an Erregung (von En-

gagement) besitzt. Engagement verläuft und verändert sich graduell. Daher kann fest-

gehalten werden, dass das Engagement nicht als binäre Metrik mit einem vorhande-

nen oder nicht-vorhandenen Zustand, sondern fließend verstanden werden. Ebenso 

kann das Engagement je nach Bedürfnis der User*innen schwanken (O'Brien, 2018, 

S. 85).  

 

Abgesehen von der Art der Interaktion seitens der Verwender*innen einer Applikation 

selbst spielen externe Faktoren, wie situationsabhängige Einschränkungen, die Ziele 

und Motivationen sowie persönliche Eigenschaften der Nutzer*innen, wie das 

(Selbst)Vertrauen in den eigenen kompetenten Umgang mit Computern (computer 

self-efficacy), bereits vorhandenes Interesse oder im Vorfeld bestehende Fachkennt-

nisse zum Thema, eine Rolle im Verständnis von Engagement. Folglich kann das Kon-

zept ĂEngagementñ als kontextabhängig verstanden werden und auf verschiedenen 

Ebenen sozial, aufgaben- oder situationsbezogen persönlichkeitsbezogen betrachtet 

werden (O'Brien, 2018, S. 85). In dieser Arbeit wird User-Engagement als vereinender 

Oberbegriff für die Nutzungstendenz, Weiterempfehlungstendenz und App-Bewertung 

verwendet. 

 

2.2.2 Flow-Theorie  

An dieser Stelle ist es wichtig anzumerken, dass viele der in diesem Abschnitt behan-

delten Elemente der Flow-Theorie eine ähnliche Bedeutung für das Verständnis von 

Engagement haben. Aus Sicht der positiven Psychologie kann das Lernen von Spra-

chen mit anderen Freizeitaktivitäten verglichen werden, wie dem Schaffen von Kunst, 

Klettern, oder anderen Freizeitbeschäftigungen. Was diese Aktivitäten gemeinsam ha-

ben, ist, dass sie Menschen in einen ĂFlowñ-Zustand versetzen können (O'Brien & 

Cairns, 2016, S. 10). ĂFlowñ definiert Csikszentmihalyi als einen Zustand, in dem Men-

schen so sehr in eine Tätigkeit involviert sind, dass alles andere ausgeblendet zu sein 
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scheint. Menschen geraten in einen Sog und üben die Tätigkeit sogar mit großem Auf-

wand und nehmen sogar enorme Hürden auf sich, nur um die flow-induzierende Akti-

vität zu betreiben, da die Erfahrung selbst so angenehm ist (Csikszentmihalyi, 1990, 

S. 4).  

Eine Tätigkeit, nur um ihrer selbst willen auszuüben, beschreibt Csikszentmihalyi als 

eine optimale Erfahrung (Csikszentmihalyi, 1990, S. 67). Obwohl das Ausüben einer 

Aktivität zunächst aus anderen Gründen begonnen wurde, kann sie sich später in eine 

Beschäftigung wandeln, die für sich allein erfüllend wirken kann. Diese Erfahrungen 

können als autotelisch (auto; selbst & telic; Ziel (griechisch)) bezeichnet. Schüler*innen 

zu unterrichten, weil man sie zu guten Mitmenschen erziehen möchte, ist nicht autote-

lisch; sondern wenn die Interaktion mit Ihnen im Fokus der Aktivität steht und die Tä-

tigkeit des Unterrichtens Freude bereitet. Der Unterschied zwischen der Ausübung ei-

ner Tätigkeit und einer autotelischen Erfahrung liegt in der Divergierung der Aufmerk-

samkeit des Ausübens auf die Tätigkeit selbst, weg von den Konsequenzen. Die Be-

schäftigung mit den Kindern, das Unterrichten selbst, wird durch die Konzentration, 

Freude und Erwartungen auf diese Tätigkeit allein zu einer intrinsisch motivierten 

Handlung (Csikszentmihalyi, 1990, S. 67).  

In der positiven Psychologie, der die Flow-Theorie angehört, wird sich mit der mensch-

lichen Empfindung von Genuss, Lebensfreude und Lebensqualität beschäftigt und da-

mit, wie diese erreicht werden kann (Csikszentmihalyi, 1990, S. 45). Spaß und Freude 

sind eng mit der Erfahrung von Flow verbunden und ein wichtiger Bestandteil von Flow. 

Csikszentmihalyi formuliert acht universelle Komponenten, die zum Flow-Zustand füh-

ren können und die Menschen dazu bringen, viel Zeit und Kraft in gewisse Tätigkeiten 

zu investieren. In einer Aktivitätserfahrung müssen nicht zwangsläufig alle Komponen-

ten erfüllt sein, damit ein Zustand des Genusses und der Freude im Flow-Zustand 

erreicht wird (Csikszentmihalyi, 1990, S. 49).  

Csikszentmihalyi beschreibt den Flow-Zustand als eine optimale Erfahrung, die Freude 

und Genuss erzeugt, indem sie herausfordernde Aktivitäten mit erforderlichen Fähig-

keiten kombiniert (Csikszentmihalyi, 1990, S. 49). Diese Aktivitäten können sowohl 

körperlich als auch geistig sein, wie etwa Schach oder soziale Interaktionen, und er-

fordern vollständige Aufmerksamkeit, sodass keine mentale Energie für andere 
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Gedanken bleibt (Csikszentmihalyi, 1990, S. 49ï53). Eine fokussierte Konzentration 

führt dazu, dass Alltägliches ausgeblendet wird, was das Vergnügen an der Tätigkeit 

steigert (Csikszentmihalyi, 1990, S. 58). Wichtige Bedingungen für Flow sind zudem 

klares Feedback und eindeutig definierte Ziele, die Selbstbewusstsein und Struktur 

fördern (Csikszentmihalyi, 1990, S. 54ï57). Flow geht oft mit einem Gefühl der Kon-

trolle über die Aktivität einher und einer Distanzierung von äußeren Konsequenzen, 

wodurch das Risiko des Versagens weniger bedrohlich erscheint (Csikszentmihalyi, 

1990, S. 59ï60). Ein intensives Gefühl von Kontrolle kann jedoch auch zu Abhängig-

keit und Selbstentfremdung führen (Csikszentmihalyi, 1990, S. 62). Schließlich verän-

dert sich die Wahrnehmung der Zeit im Flow: Stunden können wie Minuten vergehen, 

und schwierige Herausforderungen wirken kürzer, als sie tatsächlich sind (Csikszent-

mihalyi, 1990, S. 66). 

 

Die vielseitig anwendbare Flow-Theorie bietet eine konzeptionelle Grundlage für das 

Verständnis von Engagement im Bereich der Mensch-Computer-Interaktion (HCI; 

engl. Human-Computer Interaction), da sie untersucht, wie durch Design der Zustand 

des Flows erreicht werden kann. Die vage definierten konzeptionellen Elemente der 

Flow-Theorie vereinen Finneran und Zhang zu einem Model, mit dem Ziel, Designern 

fundierte Entscheidungen zu treffen (Finneran & Zhang, 2003, S. 477).  O'Brien und 

Cairns allerdings kritisieren den abstrakten Charakter des Modells (O'Brien & Cairns, 

2016, S. 10). Romero und Calvillo-Gamez veranschaulichen, dass die Untersuchung 

von Flow im Kontext der Mensch-Computer-Interaktion sich oft schwierig gestalten 

kann, da Flow mit ähnlichen, jedoch nicht identen Konzepten gleichgesetzt wird. Da-

runter fallen Konzepte, wie Engagement selbst, was nicht gleich Flow entspricht, Im-

mersion (das Eintauchen in eine Aktivität) und unter anderem Versenkung in eine vir-

tuelle Welt (absorption) (Romero & Calvillo-Gamez, 2014, S. 6). Romero und Calvillo-

Gamez kritisieren die vielfältige Bedeutungsspanne des Flow-Begriffs. Zwar bieten sie 

keine eigene Definition von Flow an, erweitern jedoch das Konzept der Konzentration 

für die Entstehung von Flow. Sie unterscheiden dabei zwischen müheloser, anstren-

gender und fesselnder Aufmerksamkeit als Abstufungen der Aufmerksamkeits- bzw. 

Konzentrationskomponente. (Romero & Calvillo-Gamez, 2014, S. 16). Des Weiteren 

fügen Romero und Calvillo-Gamez für die HCI-Studies relevante Unterscheidungs-

ebene hinzu, welche die Aufmerksamkeitsausrichtung mit einem technischen System; 
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z.B. Computer, Applikation; beschreibt. Einerseits gibt es die Ăpresent-at-hand-Seiteñ, 

welche das digitale System in das Zentrum der Aufmerksamkeit bringt, und den Er-

kundungs- und Lernprozess beschreibt, und andererseits die Ăready-to-hand-Seiteñ, 

welches das technische System als bereits erlerntes und etabliertes Werkzeug ansieht 

und den Fokus weg von der bloßen Beschäftigung mit dem digitalen Programm, hin 

zur ausführenden Tätigkeit, die mittels des Programms durchgeführt wird, hinbewegt 

(Romero & Calvillo-Gamez, 2014, S. 23ï24). Die Wissenschaftler*innen räumen im 

Kontext der Interaktion mit digitalen Welten, der Nutzer*in eine zentrale Rolle ein, da 

sie in der Wahrnehmung und Handlung mit Computern eine entscheidende Funktion 

besitzt (Romero & Calvillo-Gamez, 2014, S. 25).  

 

Der Begriff ĂImmersionñ in dem der Flow-Zustand abgegrenzt betrachtet wird, bezieht 

sich darauf, wie stark eine Person in ein digitales Spiel eingebunden ist. Spieler*innen 

fühlen sich dabei oft so, als wären sie tatsächlich im Spiel. Es gibt verschiedene Ab-

stufungen der Immersion: Engagement, bei dem Spieler Zeit und Mühe investieren; 

Vertiefung, bei der Spieler viel Aufmerksamkeit und emotionales Engagement zeigen 

und totale Immersion, die mit dem Gefühl von Präsenz verbunden ist. Letzteres be-

deutet, dass der Spieler vollständig im Spiel aufgeht und nichts anderes zählt (Cairns, 

Cox & Nordin, 2014, S. 339). 

 

Wenn man Flow und Engagement miteinander vergleicht beobachtet werden, dass 

zwischen dem Flow und dem Engagement einige grundlegende Parallelen bestehen, 

wobei die Unterscheidungsmerkmale der beiden Phänomene in der Intensität und An-

zahl auftretender Merkmale liegen (O'Brien & Cairns, 2016, S. 12). Beide Konzepte 

involvieren eine enge Fokussierung von Aufmerksamkeit, Interesse und Emotionen. 

Wobei die Breite des Spektrums der Emotionen ein entscheidendes Unterscheidungs-

merkmal darstellt. Flow manifestiert sich als ausschließlich positive Erfahrung, wäh-

rend das Engagement komplexere emotionale Facetten umfasst und auch negative 

Emotionen hervorrufen kann (O'Brien & Cairns, 2016, S. 12). Ein Beispiel für die Ge-

gensätzlichkeit von Emotionen im Engagement ist das Lesen kontroverser Zeitungs-

artikel. Dabei kann es vorkommen, dass Proband*innen zwar verstört sind, aber den-

noch stark engagiert bleiben. (O'Brien & Cairns, 2016, S. 11ï12). Weiters können Un-

terschiede zwischen Engagement und Flow in Bezug auf Motivation festgestellt 
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werden. Flow setzt eine gewisse Herausforderung und intrinsische Motivation voraus, 

während zwangsläufig keine unmittelbare Herausforderung erforderlich ist, um Enga-

gement zu erzeugen und um engaged zu sein. Flow braucht intrinsische Motivation, 

wohingegen Engagement sowohl intrinsische als auch extrinsische Motivation haben 

kann (O'Brien & Cairns, 2016, S. 11ï12). 

2.2.3 Self-System Model of Motivational Development (SSMMD) 

Wie aus der Theorie des gamifizierten Lernens ersichtlich wird, spielen das Verhalten 

und die Einstellungen einer Person eine zentrale Rolle im Kontext von Lern-Applikati-

onen und in der Auseinandersetzung mit dem Einfluss von Gamification auf das En-

gagement.  

 

Abbildung 8. Das Self-System Model of Motivational Development (SSMMD). (Bitrián et al., 2021, S. 
175) 

 

Die Relevanz der Verwendung dieses Variablenkonstrukts für die Untersuchung der 

User-Engagements liegt unter anderem in den Variablen ĂContinued Use Intentionñ 

(Nutzungstendenz), ĂWord-of-Mouth intentionñ (Weiterempfehlungstendenz) und 

ĂApp-Ratingñ (App-Bewertung), da sie marketingrelevante Faktoren darstellen können, 

da sie sich einerseits auf das Engagement (Nutzungstendenz) wie auch auf die 

Kund*innenzufriedenheit (Weiterempfehlungstendenz und App-Bewertung) konzent-

rieren. Die Weiterverwendungsabsicht oder auch Nutzungstendenz von Apps ist von 

grundlegender Bedeutung für Unternehmen aus mehreren Gründen. Zunächst ist die 
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Absicht der Kund*innen, eine App weiterhin zu nutzen, ein grundlegender Faktor für 

den Erfolg des Unternehmens. Qing und Haiying erklären, dass sich Nutzer*innen im-

mer stärker auf Smartphones verlassen, wodurch mobile Apps zu einem wesentlichen 

Instrument für die Kund*innenansprache darstellen. Unternehmen sind daher bemüht, 

sicherstellen, dass ihre Apps kontinuierlich einen Mehrwert bieten, um die Kund*in-

nenbindung aufrechtzuerhalten. Darüber hinaus führt die langfristige Nutzung von 

Apps durch die User*in zu einer verbesserten Ressourcennutzungseffizienz seitens 

der Unternehmen, da durch kontinuierliche Interaktion der Nutzer*in mit der App wert-

volle Einblicke gewonnen und Ressourcen gezielter eingesetzt werden können, um die 

Bedürfnisse von Kund*innen zu erfüllen. Durch fortlaufend verbesserte Angebote kön-

nen Unternehmen langfristig die Kund*innenzufriedenheit steigern und den Erfolg ihrer 

App sicherstellen (Qing & Haiying, 2021, S. 1). Word of Mouth (WOM), oder auch 

Mundpropaganda oder auch Weiterempfehlung, kann für User*innen eine bedeutende 

Informationsquelle darstellen und kann laut Becker et al. maßgeblich die Entschei-

dungsfindung und letztendlich die Produktverkäufe beeinflussen und im Fall von 

Sprachlern-Apps die Entscheidung zum Download bewirken (Becker et al., 2024, S. 

1). Die Relevanz von App-Bewertungen im Marketing ist für Unternehmen bedeutend, 

da sich Nutzer*innen häufig auf Bewertungen anderer online verlassen, um ihre Kauf- 

bzw. Download-Entscheidungen abzuschließen (Genc-Nayebi & Abran, 2017, S. 207). 

Darüber hinaus können Benutzer*innenbewertungen und -rezensionen ein nutzer*in-

nengesteuertes Feedback sein, das dazu beitragen kann, die Qualität von Software zu 

verbessern, die Performance der App zu sehen, und ein Ansatzpunkt, um an fehlenden 

Anwendungsfeatures zu arbeiten (Genc-Nayebi & Abran, 2017, S. 207ï208). 

 

Zentral f¿r das Verstªndnis des SSMMDs ist das Konzept der ĂSelbstsystemprozesseñ. 

Selbstsystemprozesse (Self-System-Processes) (als SSPs abgekürzt) werden inner-

halb des ĂSelf-System Model for Motivational Developmentñ (kurz SSMMD) oder auf 

Deutsch als Selbst-System der Motivationsentwicklung definiert. Selbstsystempro-

zesse werden als relativ beständige persönliche Charakteristika (Ressourcen (Stär-

ken) oder Belastungen (Schwächen)) von Individuen bezeichnet. Diese persönlichen 

Eigenschaften, die das Konstrukt der Selbstsystemprozesse konstituieren, werden im 

Laufe der Zeit als Reaktion auf Interaktionen mit dem sozialen Kontext entwickelt. 

Diese persönlichen Charakteristika sind an der Erfüllung der grundlegenden 
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Bedürfnisse der Menschen nach Kompetenz, Autonomie und Verbundenheit orientiert 

und wurden bereits genauer in Kapitel 2.1 beschrieben (Skinner et al., 2008, S. 767). 

Das Konzept des Self-Systems charakterisiert sich durch vier wesentliche Merkmale. 

Das Fundament des Selbstsystems liegt, wie beschrieben, in der Erfüllung der psy-

chologischen Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und Verbundenheit. Als zwei-

ten Punkt, weisen Connell und Wellborn darauf hin, dass Selbstsystemprozesse immer 

innerhalb eines spezifischen kulturellen Kontextes entstehen und sich aus der Interak-

tion zwischen den drei psychologischen Grundbedürfnissen und dem sozialen Kontext 

ergeben. Dabei formen individuelle Erfahrungen und soziale Einflüsse das Selbst. Als 

dritten wichtigen Aspekt für das Self-System betonen Connell und Wellborn die Be-

deutung externer Umweltfaktoren des sozialen Kontexts, die für die Erfüllung dieser 

Bedürfnisse erforderlich sind. Zu diesen Aspekten gehören die Bereitstellung von 

Struktur (für die Erfüllung des Needs für Kompetenz), Autonomieunterstützung (Auto-

nomiebedürfnis) und Beteiligung (für die soziale Eingebundenheit). Außerdem weisen 

die Forscher*innen darauf hin, dass es Variationen in Selbstsystemprozessen zwi-

schen Personen und innerhalb derselben Person geben kann, die zu unterschiedli-

chem Verhalten innerhalb verschiedener kultureller Umgebungen führen können. 

Diese Vielfalt spiegelt die Anpassungsfähigkeit des Selbstsystems an verschiedene 

Umgebungen wider (Connell & Wellborn, 1991, S. 51). 

 

Das SSMMD-Modell strukturiert die Einflüsse von Gamification-Elementen auf Nut-

zer*innenverhalten (behavioral outcomes), indem es diese Elemente gemäß der 

Selbstbestimmungstheorie in drei Kategorien unterteilt: achievementsorientierte- (leis-

tungsorientierte), sozialorientierte und immersionsorientierte Elemente. Diese Katego-

rien sind darauf ausgerichtet, die psychologischen Bedürfnisse nach Kompetenz, Ver-

bundenheit und Autonomie zu befriedigen, was wiederum das Nutzer*innenengage-

ment fördert. Diese psychologischen Bedürfnisse wurden bereits im Kapitel zur Self-

Determination-Theorie vorgestellt. Das Engagement selbst wird durch verschiedene 

Faktoren wie ästhetischen Reiz, Belohnung, fokussierte Aufmerksamkeit und wahrge-

nommene Benutzer*innenfreundlichkeit verstärkt, was entscheidend für die fortge-

setzte Nutzung, Empfehlungsabsichten und positive App-Bewertungen ist (Bitrián et 

al., 2021, S. 174ï175). 
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Das Vorhaben dieser Masterarbeit orientiert sich an diesem Modell, wobei Ästhetik 

eine wichtige Rolle im Rahmen der Nutzer*innen, aber auch für diese Arbeit spielt. 

Obwohl die Testung der Apps durch die Teilnehmer*innen und die Art des genutzten 

Fragebogens gewisse Einschränkungen mit sich brachten. Trotz dieser Einschränkun-

gen wurde Ästhetik als ein relevanter und testbarer Aspekt betrachtet (Bitrián et al., 

2021, S. 175). Das liegt daran, dass der visuelle und gestalterische Aspekt einer App 

erheblich dazu beitragen kann, wie Benutzer*innen die App wahrnehmen und wie en-

gagiert sie letztendlich sind. Ästhetik beeinflusst nicht nur die unmittelbare Attraktivität 

einer App, sondern kann auch das allgemeine Nutzer*innenerlebnis verbessern, indem 

sie eine angenehme und einladende Benutzer*innenoberfläche bietet, die die Nut-

zer*innen dazu motiviert, länger und intensiver mit der App zu interagieren. Die Studie 

ging davon aus, dass trotz der methodischen Einschränkungen durch den Fragebogen 

und die spezifische Nutzungsweise der App die ästhetischen Elemente immer noch 

hinreichend von den Benutzer*innen bewertet werden können. Diese Bewertungen 

von Design und Usability sind entscheidend, da sie direkt das Engagement beeinflus-

sen und somit auch auf die Verhaltensintentionen der Nutzer*innen, wie die fortge-

setzte Nutzung und die Mundpropaganda, einwirken. Dieser Ansatz ermöglichte es, 

die direkten und indirekten Auswirkungen der App-Gestaltung auf das Nutzer*innen 

verhalten umfassend zu analysieren und zu verstehen. 

2.2.4 Ästhetik und der Einfluss auf Engagement (Nutzungstendenz) 

 

Abbildung 9. Wirkungszusammenhang Gamification, Ästhetik von User-Engagement und (Weiter-)Nut-
zungstendenz. (Suh et al., 2017, S. 278) 
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In dem vorgestellten Modell, was als Ă sthetik- und Flow-Theorie des User-Engage-

mentsñ bezeichnet werden kann, wird der Einfluss der ästhetischen Erfahrung sowie 

der Flow-Erfahrung auf die Intention zur fortgesetzten Nutzung eines Informationssys-

tems untersucht. Die ästhetische Erfahrung, die durch die Integration gestalterischer 

und signifikanter Interaktionselemente innerhalb des gamifizierten Systems entsteht, 

kann als wesentlicher Faktor bei der Förderung der Nutzungstendenz angesehen wer-

den. Diese Form des Engagements, die die sensorischen und emotionalen Aspekte 

der Nutzer*innen anspricht, kann als ein Weg betrachtet werden, ein tieferes, bedeu-

tungsvolles Erlebnis zu schaffen, welches die kontinuierliche Verwendung des Sys-

tems unterstützt. Parallel dazu kann die Flow-Erfahrung, wie bereits charakterisiert 

durch einen Zustand der vertieften Involviertheit und des intensiven Vergnügens, 

ebenfalls als bedeutender Einfluss auf die Nutzungsintention gesehen werden. Beide 

Erfahrungen, sowohl die ästhetische als auch die Flow-Erfahrung, können verstanden 

werden als zentrale Determinanten für die fortgesetzte Nutzung des Informationssys-

tems. Sie fördern durch ihre spezifischen Charakteristika das Nutzer*innenengage-

ment und unterstützen die nachhaltige Interaktion mit dem System (Suh et al., 2017, 

S. 277ï279). Die ästhetische Erfahrung im Vergleich zur Flow-Erfahrung spielt eine 

bedeutendere Rolle bei der Erklärung der fortlaufenden Nutzung eines gamifizierten 

Informationssystems und kann daher ebenso, als Teil des User-Engagements betrach-

tet werden und in die Studie aufgenommen werden. Daraus kann abgeleitet werden, 

dass die Ästhetik, welche primär auf momentane Immersion und Vergnügen abzielt, 

eine tiefgreifendere und langfristigere Bindung an das System fördert. Man könnte 

postulieren, dass die Ästhetik-Wahrnehmung eine bedeutungsvollere Interaktion in ei-

nem System ermöglicht, was wiederum die anhaltende Nutzung und Zufrieden-

heitseinschätzung wesentlich unterstützt (Suh et al., 2017, S. 269). 

2.3 Gamification im Lernkontext 

Die beiden theoretischen Modelle, die nun vorgestellt werden, sind Erkenntnisse lern-

didaktischer Forschung und stellen Orientierungspunkte im Verständnis der Rolle von 

Gamification-Elementen dar, die den Lernkontext Ăspielifizierenñ. Diese Modelle bieten 

lerntheoretische Zugänge zum Verständnis der Interaktion zwischen der Lernenden 
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und dem Lernmedium. Die hier dargestellte Interaktion kann mit dem Konzept des U-

ser-Engagements vergleichbar betrachtet werden.  

2.3.1 Theory of Gamified Learning und Serious Games 

Neben weit verbreiteten und intensiv untersuchten Theorienmodellen im Kontext von 

Gamification, wie der Self-Determination-Theorie oder Flow-Theorie, welche in dieser 

Arbeit abgehandelt werden, ist die Theorie des gamifizierten Lernens vergleichsweise 

eine weitestgehend bisher wenig verbreitete und wenig untersuchte Theorie im Be-

reich Gamification (Krath et al., 2021, S. 10). 

 

Abbildung 10. Serious-Games-Theory-Modell exakt nachmodelliert. (Garris et al., 2002, S. 445) 

Landers basiert die Theorie des gamifizierten Lernens auf der Theorie der Serious 

Games. ĂSerious Gamesñ oder ĂLearning Gamesñ sind Spiele mit einer gewissen Bil-

dungsabsicht und versuchen, Lernziele erreichbar zu machen, wobei ihr Unterhal-

tungswert im Vergleich zu reinen Unterhaltungsspielen weniger im Fokus steht (Lan-

ders, 2014, S. 754). Der Ablauf, der im Serious-Games-Modell impliziert wird, zeigt 

einen Lernprozess, der zunächst mit der Kombination aus Lehrinhalten und bestimm-

ten Eigenschaften von Spielen integriert begonnen wird. Aus der Interaktion der Lern 

und Spielelementen folgt ein Zyklus, der aus mehreren Phasen besteht. Zunächst 

kann es zur Beurteilungsphase des Lern- und Spielmaterials durch die Lernenden 

kommen, in der Vergnügen und Interesse geäußert werden können, gefolgt von 
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Reaktionen und Handlungen, die durch eine erhöhte zeitliche Verharrungsdauer für 

eine spezifische Aufgabe gekennzeichnet sind. Die letzte Phase, bevor sich das zirku-

läre Lernen im ĂGame-Cycleñ fortsetzt, ist das Feedback durch das Lern-Spiel-System 

(Garris et al., 2002, S. 445). Das Debriefing stellt keine eigene Variable dar, sondern 

stellt eine Verbindung zwischen dem Spielzyklus (ĂGame-Cycleñ) und dem Erreichen 

von Lernergebnissen her (Garris et al., 2002, S. 454). In dem Maße, in dem es gelingt, 

Lehrinhalte mit geeigneten Spielelementen zu kombinieren, führt dieser Zyklus zu wie-

derholtem und selbstmotiviertem Spielen. Garris et al. behaupten, dass das Engage-

ment im spielerischen Lernen mittels Spielelementen zur Erreichung von Trainingszie-

len und spezifischen Lernergebnissen führen kann (Garris et al., 2002, S. 445). 

Der Game-Cycle nimmt hier eine relevante Rolle ein, da er einen Lernprozess reprä-

sentiert, der sich nicht nur einmal, sondern mehrmals vollzieht. Im Serious Games-

Modell liegt der Fokus auf der wiederholten Durchführung des Lernprozesses durch 

das Spiel, was eine Weiterentwicklung des bisherigen Modells darstellt, bei dem Wis-

sen einmal erlernt und dann getestet wird. Der Game-Cycle motiviert Spieler*innen 

durch seine Spielelemente, das Lernen iterativ mit Feedback-Loops zu verbessern und 

zu wiederholen (Garris et al., 2002, S. 445). Der Game-Cycle kann ebenso als Konzept 

für experimentelles Lernen gelten, in dem aktives Engagement gefordert und gepaart 

mit didaktischer Unterstützung zum Lernen führt (Garris et al., 2002, S. 446). Garris et 

al. betrachten das Debriefing als den wichtigsten Teil des spielerischen Lernerlebnis-

ses, da das Debriefing die Überprüfung und Analyse der Ereignisse, die im Spiel selbst 

stattgefunden haben, beinhaltet. Es ermöglicht den Teilnehmer*innen, Parallelen zwi-

schen den Ereignissen im Spiel und realen Ereignissen zu ziehen und aus der reinen 

Spielerfahrung eine Lernerfahrung zu machen, indem Ergebnisse, Fehler und Korrek-

turmaßnahmen diskutiert werden. Das stattfindende Erfahrungslernen funktioniert laut 

Garris et al am effektivsten mit angemessener Unterstützung der Lernenden. Das De-

briefing schafft dem Lernen durch Erfahrung den Raum für Lernende, zu reflektieren 

und relevante Informationen zu abstrahieren (Garris et al., 2002, S. 454ï455). 

Wenn man die Serious-Game-Theorie und die TGL miteinander vergleicht betrachtet, 

zielen die beiden Modelle im Kern auf die Verbesserung der Lernerfolge ab. Die 

Prozesse, die den Lernerfolg zu erklären versuchen, sind jedoch unterschiedlich. In 

der Theorie der Serious Games wird angenommen, dass Spiele das Lernen direkt 



46 

 

 

beeinflussen. Das Serious Games Modell postuliert, dass Lehrinhalte und 

Spielelemente die Inputs zu einem wiederkehrenden Spielzyklus sind, der zum Lernen 

führt und antreibt (Landers, 2014, S. 759). Die Behauptungen der Serious-Games-

Forschung legen nahe, so Landers, dass der Lehrinhalt für sich innerhalb des Game-

Cycles, also gepaart mit Spieleelementen, das Lernen verursacht. Landers beschreibt 

in diesem Modell, dass der spielerische Lehrinhalt direkt in den Lernprozess einge-

bunden ist und das Spiel die Wissensvermittlung eigenständig übernimmt, während 

ein Debriefing-Prozess den Inhalt in Bezug auf die Lernziele kontextualisiert. Landers 

legt dar, dass Spiele laut dem Serious-Games-Ansatz zwar die Motivation und das 

Engagement des Lernenden beeinflussen können, jedoch wird in dieser Theorie nicht 

versucht, einzelne Spieleeigenschaften oder -elemente und deren Einfluss separat zu 

betrachten, ohne den Lernenden gleichzeitig Lehrinhalt zu vermitteln (Landers, 2014, 

S. 759). 

Im Gegensatz dazu zielt die Theorie der Gamifizierung des Lernens nicht direkt darauf 

ab, den Lernprozess zu beeinflussen, sondern vielmehr besteht das Ziel darin, das 

Verhalten und die Einstellung der Lernenden in Bezug auf die Motivation oder das 

Engagement zu beeinflussen, was dazu führen soll, dass die vorhandenen Lernmate-

rialien effektiver vermittelt werden (Landers, 2014, S. 759). Landers illustriert den Un-

terschied anhand eines Beispiels: Ein universitärer Kurs wurde durch die Integration 

von Fantasieelementen gamifiziert. Ziel dieser Maßnahme war es nicht, den Studie-

renden die Fantasieelemente selbst zu vermitteln, sondern vielmehr, das Engagement 

der Lernenden für die akademischen Inhalte des Kurses zu steigern. Durch erhöhtes 

Engagement sollten die zentralen Lehrkomponenten des Kurses wirksamer sein. Wis-

senschaftler*innen, die sich mit der Theorie der Gamifizierung im Lernen beschäftigen, 

untersuchen, inwiefern bestimmte Spielelemente das Verhalten der Lernenden beein-

flussen können und wie sich diese Verhaltensänderungen wiederum auf den Lernpro-

zess auswirken. (Landers, 2014, S. 759). 
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2.3.2 Theory of Gamified Learning 

 

Abbildung 11. Die Theorie des ĂGamifizierten Lernensñ (Theory of Gamified Learning) Darstellung nach-
gebaut. (Landers & Landers, 2014, S. 771) 

Die Theorie des gamifizierten Lernens ist so aufgebaut, dass sie fünf Zusammenhänge 

umfasst. Der erste Zusammenhang des Konstrukts legt nahe, dass der Inhalt des Un-

terrichts einen direkten Einfluss auf das Lernen bzw. den Lernerfolg hat (Nair & Ma-

thew, 2019, S. 2848). Der kausale Zusammenhang zwischen dem Lerninhalt und dem 

Lernerfolg wurde in der Literatur laut Landers am häufigsten beobachtet (AĄB) (Lan-

ders, 2014, S. 760). Es wird diskutiert, dass die Tiefe der Strukturierung von Lernin-

halten den Lernerfolg beeinflussen kann. Campbell und Kuncel beobachten, dass die 

Tiefe der Strukturierung der Lerninhalte mit detaillierteren Lernzielen und vermehrtem 

Feedback einhergehen kann und das für die Lernenden spezifischere Lernziele be-

deuten könnte. Hier wird ein Unterschied in Bezug auf die kognitiven Fähigkeiten von 

Personen festgestellt. Menschen mit hoher kognitiver Fähigkeit haben bessere Lern-

erfolge, wenn das Ausmaß der Struktur der Lerninhalte niedrig ist. Personen mit nied-

rigerer kognitiver Fähigkeit und einem hohem Maß an Unbehagen gegenüber dem 

Lernprogramm profitieren von einem stärker strukturiertem Curriculum (Campbell & 

Kuncel, 2001, S. 280). Landers behauptet, dass es von essenzieller Bedeutung für den 

Erfolg jeglicher Gamifizierung ist, bereits effektive Lerninhalte zu gewährleisten, die für 

sich allein einen gewissen Qualitätsstandard entsprechen. Lerninhalte können mittels 

Gamifizierung laut Landers als qualitative Verbesserung betrachtet werden, jedoch 

nicht Unterrichtsmaterialien substituieren (Landers, 2014, S. 760). 

Der Zusammenhang, dass Einstellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf Lernen 

(Attitudes and Behaviors) den Lernerfolg (Learning Outcomes) beeinflussen, wird 
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dargestellt (Landers, 2014, S. 760ï761). Das Ausmaß am Lernerfolg, so behaupten 

Nair und Mathew, ist direkt proportional mit der Mühe am Lernprozess (Attitudes and 

Behaviors ĄLearning) (CĄB) (Nair & Mathew, 2019, S. 2848). Paas et al. weisen 

darauf hin, dass in der bisherigen Forschung im Rahmen der kognitiven Belastungs-

theorie (Cognitive Load Theory) überwiegend ausschließlich kognitive Prozesse be-

rücksichtigt wurden. Kognitive Faktoren waren bisher ausschließlich in Betracht bezo-

gene Faktoren, die bei der Anpassung von Lernmaterial und Inhalten entscheidungs-

gebend waren (Paas et al., 2005, S. 7ï12). Aus kognitivistischer Sicht stellen Paas et 

al. vor, tragen abwechslungsreiche Lerninhalte und Aufgaben dazu bei, einerseits die 

Motivation zu fördern, aber andererseits aus kognitivistischer Sicht relevant, kognitive 

Schemata zu bilden, die die Problemlösungsfähigkeit erhöhen, indem neu erlernte Fä-

higkeiten in unbekannten Situationen angewendet werden können. Vielseitige Lern- 

und Übungsinhalte können als Strategie zur Förderung von mentaler Mühe im Rahmen 

der persönlichen Einstellung zum Lerninhalt (Behavior/Attitude) in Erwägung gezogen 

werden (Paas et al., 2005, S. 7). 

Neben kognitiven Komponenten spielen, wie von Paas et al. beobachtet, auch motiva-

tionsbezogene Aspekte ebenso eine entscheidende Rolle bei der Betrachtung der per-

sönlichen Einstellung von Lernenden in Bezug auf den Lernprozess. Es wird festge-

stellt, dass die individuelle Einschätzung der Nützlichkeit einer Aufgabe sowie das Ver-

trauen in die eigene Fähigkeit, diese zu bewältigen und daran teilzunehmen, entschei-

dende motivationsbezogene Faktoren darstellen. Besonders das Verständnis der Un-

terscheidung zwischen personenbezogenen Variablen und aufgabenbezogenen sowie 

lerninhaltlichen Aspekten, ist eine Schlüsselerkenntnis von Paas et al. Denn der Lern-

inhalt allein beeinflusst nicht den Lernerfolg, sondern gemeinsam mit der individuellen 

Wahrnehmung von Lernaufgaben durch die Lernenden. Diese Interaktion gemeinsam 

bestimmt das aufgebrachte Ausmaß an Engagement und Mühe, welche für eine ge-

wisse Lernaufgabe aufgebracht wird und die folglich zum Lernerfolg führt (Paas et al.. 

2005, S. 6). Diese Betrachtungsweise kann dazu beitragen, den Lernerfolg zu optimie-

ren, da sie die individuellen Motivationsfaktoren berücksichtigt (Paas et al.. 2005, S. 

6). Auch Nair und Mathew stellen fest, dass das Ausmaß des Engagements einen 

Einfluss auf das Lernen hat (2019, S. 2848). Es wird ebenso festgestellt, dass die 

mentale Anstrengung, die ein Lernender in eine als schwierig wahrgenommene 
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Aufgabe investiert, sich nach positiven Abschluss einer Aufgabe als befriedigend emp-

findet (Paas et al., 2005, S. 8). Die folgende These knüpft am Faktor Motivation an, 

der ebenso als beeinflussbarer Aspekt im Modell des gamifizierten Lernens betrachtet 

werden kann. 

Der dritte Zusammen der Theorie besagt, dass die Spielelemente (Game Characteris-

tics) die Einstellungen und Haltung zum Lernen und das Lernverhalten beeinflussen 

können (Game Characteristics Ą Attitude/Behavior) (DĄC) (Landers, 2014, S. 761). 

Landers bemängelt in seiner Beobachtung die Knappheit empirischer Forschungsar-

beit in dieser Variablenbeziehung (Game Characteristics Ą Attitude/Behavior) und 

meint, dass das Ausmaß und die Art und Weise des Einflusses von implementierter 

Gamifizierung auf Verhaltensweisen und Einstellungen in Bezug auf den Lernprozess 

ein weitestgehend unerschlossenes Terrain darstellen (Landers, 2014, S. 761). Com-

puterbasiertes Lernmaterialien legen ihren Fokus auf einen aktiven teilnehmenden 

Verwender*in (Wilson et al., 2009, S. 220). Das Lernen mit computergestützter Tech-

nologie kann aufgrund der vielfältigen Lernzugänge, emotionsbezogene und kognitive, 

aber vor allem motivationsbezogene Faktoren ansprechen (Wilson et al., 2009, S. 

220).Garris et al heben die Bedeutung des Engagements in Lehrspielen hervor, da 

das Engagement mittels spezifischer Spieleigenschaften bzw. -komponenten einen 

zyklischen Kreis von Benutzer*innenbeurteilung, Verhaltensweisen und Rückmeldun-

gen anstoßen kann, was Spielerengagement genannt werden kann. Durch die Abstim-

mung von Spieleigenschaften mit geeigneten Lehrinhalten und Übungen kann der Ein-

fluss von Motivation genutzt werden, um gewünschte Lernergebnisse zu erzielen (Gar-

ris et al., 2002, S. 458ï459). 

Am Ende des aus drei Variablen bestehenden Zusammenhangs aus Spielcharakteris-

tika (unabhängige Variable), der mediierenden Variable der Einstellungen zum und 

Verhaltensweisen im Lernen und den Lernergebnissen (abhängige Variable) können 

die Lernergebnisse in mehrere Arten von Lernergebnis- und Lernerfahrungen einge-

ordnet werden (siehe Abbildung 11). Das Wissen, welches unter kognitive Lernergeb-

nisse kategorisiert werden kann, bezeichnet man Ădeklaratives Wissenñ, das sich auf 

das ĂWasñ bezieht, prozedurales Wissen, das das ĂWieñ betrifft, und strategisches oder 

implizites Wissen, welches das ĂWelchesñ, ĂWannñ und ĂWarumñ umfasst. Kognitive 

Lernergebnisse strukturieren den Erwerb von Wissen in verschiedenen mentalen 
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Modellen, die später zur Anwendung strategischer Problemlösung zum Einsatz kom-

men (Wilson et al., 2009; S. 222). Skill-based Lernergebnisse beziehen sich auf die 

Entwicklung technischer oder motorischer Fähigkeiten, die in mehrere Kategorien ein-

geteilt werden können und sich im Lernprozess von einfachen bis hin zu komplexen 

Fähigkeiten entwickeln. Skill-basierte Lernergebnisse sind durch Zielorientierung und 

die systematische Organisation von Verhaltensweisen in einer sequenziellen und hie-

rarchischen Weise gekennzeichnet. Dabei spielen Zusammenstellung und Automati-

sierung eine wesentliche Rolle, wobei die Automatisierung eine Verlagerung von kon-

trollierter Verarbeitung zu einem automatischen Betriebsmodus darstellt (Wilson et al., 

2009; S. 222). 

Affektive bzw. emotionsbezogene Lernergebnisse hingegen umfassen Veränderun-

gen der Einstellungen, Motivation und Ziele einer Person im Kontext von Lernen und 

wie mit Lernmaterial umgangen wird. Dabei können die herausgezogenen Lerner-

kenntnisse in Bezug auf die persönliche Einstellung zum Lernen auf zwei Arten unter-

teilt werden. Diese sind einstellungsbezogene Aspekte, die direkt beeinflusst werden 

können und Individualität, bewussten Umgang mit Lernmaterial und persönliches 

Wachstum betreffen, und indirekt beeinflussbare motivationsbezogene Veränderun-

gen, die Zielsetzung und Vertrauen in die eigene Fähigkeit, erfolgreich zu Lernen. 

Diese Variablen sind oft ein wichtiger Bestandteil bei der Strukturierung und Einord-

nung von Lernzielen, da eine Veränderung der persönlichen Einstellung zum Lernen 

ein relevant angesehener Lerneffekt ist (Wilson et al., 2009; S. 226ï227). Landersó 

Ansatz zur Gamifizierung impliziert, dass jedes Verhalten und jede Einstellung der Ler-

nenden mittels Gamification adressiert werden können. Die Lerneinstellung und das 

Lernverhalten der Lernenden ist das Ergebnis von Gamifizierung und wird nicht primär 

durch den Lernprozess beeinflusst. Die Verwendung spezifischer Regeln und Ziele in 

Spielen kann die Motivation zum Lernen erhöhen. (Landers, 2014, S. 761). 

Die vierte These besagt, dass die Spielelemente die Beziehung zwischen dem Unter-

richtsmaterial und den Lernergebnissen über das Verhalten / die Einstellung des Ler-

nenden zum Lernen moderieret werden. Gamification moderiert die Verbindung Lern-

inhalte Ą Lernerfolg (DĄC auf AĄB), indem sie die Einstellungen und Verhaltenswei-

sen des Lernenden beeinflussen (Nair & Mathew, 2019, S. 2848). Daraus ergeben 

sich in diesem Modell Vermittlungs- und Moderationsprozesse, die spezifische 
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Spielelemente mit Lernergebnissen verbinden (Landers & Landers, 2014, S. 769). Die 

vierte These beschreibt einen Moderationsprozess, in dem die Wirkung eines Kon-

strukts durch ein moderierendes Konstrukt beeinflusst wird. Landers verdeutlicht dies 

am Beispiel von Gamification: Hochwertiger Lehrinhalt verbessert durch die Integration 

von Spielelementen wie Fantasie das Engagement der Schüler*innen und damit die 

Lernerfolge. Dies erfordert jedoch, dass der Lehrinhalt bereits gut strukturiert ist, da 

Gamification ohne fundierte Lerninhalte keinen Effekt auf den Lernprozess hat. Zu-

sammengefasst bedeutet diese These, dass Gamification-Elemente das Engagement 

steigern, das wiederum wie ein Ventil die Verbindung zwischen Lehrinhalten und Lern-

erfolgen moderiert. (Landers, 2014, S. 761ï762). 

Der fünfte und letzte Zusammenhang betrachtet die Effekte der Spielelemente als un-

abhängige Variablen des Lernerfolges (DĄCĄB), wobei Verhaltensweisen/Einstellun-

gen auch eine mediierende Rolle zwischen Lerninhalten und Lernerfolgen einnehmen 

(A Ÿ C Ÿ B) (Landers, 2014, S. 9, S. 762). 

In seiner Untersuchung zur Gamifizierung erläutert Landers, wie verschiedene 

Spielelemente eingesetzt wurden, um die Studierenden zur Absolvierung von Online-

Übungstests zu motivieren. Nach der Durchführung der Untersuchung, so Landers, 

lassen die Ergebnisse darauf hindeuteten, dass die Beschäftigungszeit (Behavior/At-

titude) mit dem zu lernenden Material mittels des Einsatzes von Gamifizierung verlän-

gert wurde und das zu verbesserten Lernerfolgen geführt hat (Landers, 2014, S. 762). 

Gamifizierung zielt darauf ab, das Verhalten und die Einstellungen der Lernenden zu 

beeinflussen, um dadurch das Lernen zu fördern. Dies geschieht durch Mediations-

prozesse, bei denen bestimmte Spielelemente auf das Lernen wirken. Der Mediator, 

der in diesem Zusammenhang das Verhalten und die Einstellungen der Lernenden 

umfasst, stellt die eigentliche kausale Kraft in dieser Beziehung dar und erklärt den 

Zusammenhang zwischen den Spielelementen und dem Lernen. Wenn diese Media-

tionsprozesse wirksam sind, sollten Veränderungen im Mediator zu Verbesserungen 

im Lernen führen. Das bedeutet aus theoretischer Sicht laut Landers, dass die 

Spielelemente das gewünschte Verhalten der Lernenden auslösen müssen, welches 

wiederum das Lernen positiv beeinflusst. Zur Veranschaulichung erklärt Landers, dass 

in der Theorie des gamifizierten Lernens die Wirksamkeit der Spielelemente über den 

Vermittlungsprozess sichergestellt wird, indem einerseits die Spielelemente das 
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gewünschte Verhalten auslösen (a) und andererseits dieses Verhalten das Lernen för-

dert (b). Wenn die Gamifizierung zwar einen Eindruck von Engagement in der Form 

von Spaß bei den Studierenden erzeugen würde, dieser aber keinen Einfluss auf das 

Lernen hätte, so müsste die These verworfen, da kein Effekt bemerkbar sein würde. 

Ebenso würde die These verworfen werden, wenn die Gamification-Elemente keinen 

Spaß erzeugen würden, da sie schlussendlich keinen Effekt auf die Lernergebnisse 

hätten, so Landers. Wenn eine dieser kausalen Beziehungen nicht erfüllt ist, erzielen 

Gamifizierungselemente ihre beabsichtigten Ergebnisse laut dieser These nach Lan-

ders nicht (Landers, 2014, S. 762ï763). 

2.3.3 Einfluss von Gamification im E-Learning  

Die ĂTheorie des gamifizierten Lernensñ (TGL) bietet eine Vielzahl an hypothetischen 

Überlegungen, wobei manche wissenschaftlich tiefer erschlossen sind als andere. Es 

kann festgestellt werden, dass die Frage nach den Einstellungen und dem Verhalten 

von Lernenden in Bezug auf das Lernen in diesem Modell stark im Fokus steht. An 

dieser Stelle wird noch einmal in Erinnerung gerufen, dass Landers in seiner Studie 

feststellt, dass es einen Mangel an empirischer Forschung gibt, die sich mit der Bezie-

hung zwischen Gamification-Elementen und Einstellungen/Verhaltensweisen befasst 

(Landers, 2014, S. 761). Verallgemeinert betrachtet kann aus diesem Kapitel abgelei-

tet werden, dass Gamification-Elemente das Verhalten und dadurch in weiterer Folge 

das Engagement der Nutzer*innen beeinflussen. Dies trägt zur Erweiterung des Ver-

ständnisses bei, wie Spieleelemente einerseits das Lernverhalten und andererseits die 

Einstellungen beeinflussen.  

Der dargestellte Zusammenhang zwischen Gamification-Elementen und persönlicher 

Einstellung, der sich auf die Anwendung von Gamification-Elementen in Sprachlern-

Apps konzentriert, hängt mit den Darstellungen im Kapitel 2.2.3 im Kontext des 

SSMMD-Modells zusammen. Die mögliche Wirkung spezifischer Gamification-Ele-

mente auf das Verhalten und die Einstellungen der Nutzer*innen bieten die Basisan-

nahmen für die Hypothesen dieser Arbeit und werden daher näher untersucht. Ziel ist 

es, zu klären, ob die Implementierung solcher Elemente in Sprachlern-Apps einen 

messbaren Einfluss auf das Verhalten und die Einstellungen der Nutzer*innen haben 

kann. 
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Theoretisch ähnlich betrachtet es auch Suh et al. (2017, S. 273). Das Konzept von 

Gamification kann Verhaltensweisen verändern, sagen Suh et al. (2017, S. 273).   Zum 

Beispiel könnten bestimmte G.E. wie Belohnungen, Herausforderungen oder Wettbe-

werbe implementiert werden, um das Engagement der Benutzer*innen zu erhöhen und 

ihre Einstellungen zum Sprachenlernen positiv zu beeinflussen. Die Auslegung der 

Bedeutung von Einstellung bietet einen Ansatzpunkt, um sich der Frage und Erfor-

schung von Engagement zu widmen. Landers definiert das Konzept der Einstellung 

(Attitude/Behavior) relativ bedeutungsreich. Der ambivalente Charakter Landersó Defi-

nition von Einstellung, betrachten Nah et al. differenzierter. Nah et al. benennen im 

Kontext der Gamification im Bildungsbereich den Begriff ĂKognitive Absorptionñ als 

eine spezifische Form von Engagement (Nah et al., 2013, S. 105ï106). Sie beschrei-

ben diesen Zustand als ein tiefes Eintauchen und eine intensive Aufmerksamkeit ge-

genüber einer Aufgabe, die durch Merkmale wie Neugier, Kontrolle, zeitliche Dissozi-

ation, fokussierte Immersion und gesteigerten Genuss gemessen wird. Diese Perspek-

tive bildet die Grundlage, um die Auswirkungen von Gamification-Elementen auf das 

Verhalten und die Einstellung der Nutzer*innen zu untersuchen und zu verstehen. U-

ser-Engagement kann somit mitunter auch als kognitive Absorption verstanden wer-

den. 
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3 Empirie   

3.1 Herleitung der Hypothesen 

Die Erkenntnisse aus den vorangegangenen Kapiteln bilden die Grundlage der An-

nahme, dass Gamification-Elemente das Verhalten und die Einstellungen der Nut-

zer*innen beeinflussen können. Die Theorie des gamifizierten Lernens (TGL) legt den 

Fokus auf diese Zusammenhänge, wie auch Landers betont, der auf den Mangel an 

empirischer Forschung in diesem Bereich hinweist (Landers, 2014). Zudem zeigen 

Suh et al. und Nah et al., dass Spielmechaniken wie Belohnungen und Herausforde-

rungen das Engagement der Nutzer*innen steigern können (Suh et al., 2017) (Nah et 

al., 2013). Daraus kann die Annahme gefolgert werden, dass die Integration spezifi-

scher Gamification-Elemente in Sprachlern-Apps zu einer signifikanten Veränderung 

im Verhalten und den Einstellungen der Nutzer*innen führt. Auf dieser Annahme bauen 

die folgenden Hypothesen auf. Denn neben der TGL sind auch die Erkenntnisse der 

Zusammenhänge des SSMMD aus dem Kapitel 2.2.3 relevant, die eine Verbindung 

des Einflusses von Gamification auf die marketingrelevanten Konzepte herstellen. Das 

theoretische SSMMD zeigt, dass Gamification-Elemente, wie etwa Bestenlisten (SOE) 

oder Streaks (APE), einen positiven Einfluss auf die Nutzungstendenz, die Weiteremp-

fehlungstendenz (WOM) und die App-Bewertung haben können. Diese Variablen sind 

besonders wichtig, da sie sowohl das Engagement der Nutzer*innen fördern (Nut-

zungstendenz) als auch die Kund*innenzufriedenheit reflektieren (WOM und App-Be-

wertung). (Bitrián et al., 2021). Des Weiteren wurde durch Kapitel 2.2.4 die Bedeutung 

der ästhetischen Gestaltung von Apps für das Nutzer*innenverhalten analysiert. Dabei 

zeigte sich, dass eine ansprechende Optik und Benutzer*innenfreundlichkeit das Nut-

zungserlebnis verbessert und somit die Nutzer*innenbindung verstärkt. Studien, wie 

die von Suh et al. (2017), legen nahe, dass eine ansprechende ästhetische Gestaltung 

die Wahrscheinlichkeit einer positiven Bewertung und intensiveren Nutzung erhöht. 

Anhand dieser theoretischen Überlegungen und empirischen Erkenntnisse wurde die 

Herleitung der folgenden Hypothesen zur Ästhetik und dem User-Engagement vorge-

nommen: 

 

H1: Eine höhere Bewertung der Ästhetik hat einen positiven Einfluss auf die empfun-

dene Absicht zur Nutzung der Teilnehmer*innen. 
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H2: Eine höhere Bewertung der Ästhetik hat einen positiven Einfluss auf die Absicht 

zur Weiterempfehlung (Word-of-Mouth, WOM) der Teilnehmer*in. 

H3: Eine höhere Bewertung der Ästhetik hat einen positiven Einfluss auf die Bewer-

tungen der App. 

 

 

Abbildung 12. Hypothesenblock1: H1 bis H3 mit Gruppenaufteilung, Zusammenhang Ästhetik und User-
Engagement. (eigene Darstellung) 

 

Die drei Hypothesen, welche in Abbildung 12 veranschaulicht werden, wiederholen 

sich in jeder App-Gruppe und konzentrieren sich darauf, wie die visuelle Gestaltung 

der App, als Teilkonzept des User-Engagements, das Verhalten der Nutzer*innen be-

einflusst, sei es die Nutzung, die Weiterempfehlung oder die allgemeine App-Bewer-

tung. Die Hypothesen H1 bis H3 ergeben neun Hypothesenzusammenhänge, die in 

Abbildung 12 ersichtlich sind. Aufgrund besserer Verständlichkeit werden diese Hypo-

thesen zum Hypothesenblock 1 zusammengefasst. Es werden zwar gruppenübergrei-

fende Tendenzen der Zusammenhänge (alle Teilnehmer*innen zusammengefasst) für 

jede dieser Hypothesen (H1 bis H3, aber auch für H4 bis H6, siehe Abbildung 12) 

durchgeführt, aber im Rahmen dieser Arbeit ist hervorzuheben, dass die Ergebnisse 

dieser Hypothesen auch Ăgruppenspezifischñ genannt werden, da die Ergebnisse jeder 

Sprachlern-App für sich betrachtet werden. 

 

Neben den Hypothesen H1 bis H3 folgen die Hypothesen H4 bis H6 zur Wahrnehmung 

von Gamification-Elementen in Bezug auf das User-Engagement bzw. das Verhalten 

von User*innen. Diese Hypothesen fokussieren sich auf den Einfluss der wahrgenom-

menen Wichtigkeit von verschiedenen Gamification-Elementen (APEs, SOEs, IMOEs) 
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auf drei Verhaltensaspekte (User-Engagement): Nutzungsabsicht, Weiterempfeh-

lungsabsicht und Bewertung. Die Herleitung der Hypothesen basiert auf der Annahme, 

dass verschiedene Gamification-Elemente zentrale psychologische Bedürfnisse der 

Nutzer*innen ansprechen, wie in Kapitel 2.1.1 zur Self-Determination Theory beschrie-

ben. H4 bezieht sich auf Achievement-Elemente (APEs) wie Badges und Lea-

derboards, die das Kompetenzgefühl stärken und so u.a. die Motivation zur Nutzung 

und positive Bewertungen steigern (Bitrián et al., 2021, S. 174ï175). H5 adressiert 

sozialorientierte Elemente (SOEs) die soziale Verbundenheit fördern, wie Lea-

derboards oder die Möglichkeit Freund*innen zu adden und das Engagement sowie 

u.a. die Weiterempfehlung positiv beeinflussen (Bitrián et al., 2021, S. 174ï175). H6 

behandelt immersionsorientierte Elemente (IMOEs) wie Avatare, die das Autonomie-

gefühl erhöhen und so u.a. eine positive Einstellung zur App und höheres Nutzungs-

verhalten begünstigen (Bitrián et al., 2021, S. 174ï175). Jede Art von Gamification-

Elementen (APEs, SOEs, IMOEs) kann jede der drei hier betrachteten User-Engage-

ment-Variablen beeinflussen. Somit lassen sich folgende Hypothesen ableiten: 

 

H4 a/b/c) (Duolingo/Busuu/Mondly): Eine höhere empfundene Wichtigkeit von 

achievement- und progressionsorientierten Elementen (APEs) wirkt sich positiv auf (a) 

die Nutzungstendenz, (b) die Weiterempfehlungstendenz und (c) die App-Bewertung 

aus in der (Duolingo-/Busuu-/Mondly-) App. 

H5 a/b/c) (Duolingo/Busuu/Mondly): Eine höhere empfundene Wichtigkeit von sozi-

alorientierten Elementen (SOEs) wirkt sich positiv auf (a) Nutzungstendenz, (b) Wei-

terempfehlungstendenz und (c) App-Bewertung aus in der (Duolingo-/Busuu-/Mondly-

) App. 

H6 a/b/c) (Duolingo/Busuu/Mondly): Eine höhere empfundene Wichtigkeit von im-

mersionsorientierten Elementen (IMOEs) wirkt sich positiv auf (a) Nutzungstendenz, 

(b) Weiterempfehlungstendenz und (c) App-Bewertung aus in der (Duolingo-/Busuu-

/Mondly-) App. 

 

Bei der Navigierung der Vielzahl an Hypothesen ist es hilfreich zunächst die Ziffern 4 

(APE), 5 (SOE) und 6 (IMOE) zu erkennen, welche für die Art der Gamification-Ele-

mente, die sie zusammenfassen, stehen. Der darauffolgende Buchstabe bezeichnet 

die abhängige Variable des User-Engagements: (a) steht für die Nutzungstendenz, (b) 
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für die Empfehlungstendenz und (c) für die App-Bewertung. Schließlich beziehen sich 

die Hypothesen auf alle drei Apps (Duo/Busuu/Mondly), was durch den Schrägstrich 

im letzten Teil des Hypothesenkürzels dargestellt wird. 

 

 

Abbildung 13. Hypothesenblock 2: Hypothesen H4 bis H6. Zusammenhang Gamification-Element und 
User-Engagement ((a) Nutzungs-& (b) Empfehlungstendenz & (c) App-Bewertung). (eigene Darstel-
lung) 

 

Die Komplexität der Hypothesendarstellung ergibt sich aus der schrittweisen Betrach-

tung der Abbildung 13 vom großen Gesamtkontext (App-Gruppen) hin zu den spezifi-

schen Einzelelementen. Diese Analyse umfasst drei Sprachlern-Apps, Duolingo (grün 
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dargestellt), Busuu (blau) und Mondly (violett), und gliedert sie hinsichtlich drei Gami-

fication-Arten: 8 achievement- und progressionsorientierte-Elemente (APE), 3 sozial-

orientierte-Elemente (SOE) und 2 immersionsorientierte Element (IMOE). Diese Kate-

gorien umfassen insgesamt 13 Gamification-Elemente je App, und damit 39 vergleich-

bare Elemente für alle drei App-Gruppen, deren Einfluss auf drei Zielvariablen des 

User-Engagements betrachtet wird: Nutzungstendenz, Weiterempfehlungstendenz 

(WOM) und App-Bewertung. Die Hypothesendarstellung umfasst pro App 39 spezifi-

sche Zusammenhänge, die hier in einer komprimierten Form auf insgesamt 117 Hy-

pothesenbeziehungen verdichtet dargestellt werden. Durch die Gruppierung der Gami-

fication-Elemente in die drei Hauptgruppen (APE, SOE, IMOE) lässt sich die Hypothe-

senanzahl auf 9 pro App-Gruppe und 27 Ăzusammengefassteñ Hypothesen reduzieren. 

Dennoch wird jedes Gamification-Element einzeln in Verbindung mit den User-Enga-

gement-Variablen analysiert. 

 

Abschließend werden die Hypothesen des Hypothesenblocks 3 zu den Gamification-

User-Typen und deren präferierte Gamification-Elemente behandelt. Jede dieser Hy-

pothesen (H7 bis H12) bezieht sich auf die gesamte Teilnehmer*innenzahl der Studie 

und wird nicht app-spezifisch betrachtet. Der Zusammenhang zwischen den verschie-

denen Spieler*innen-Typen und den Gamification-Elementen wird explorativ unter-

sucht. Die Hypothesen können auch als Ăgruppenunabhªngigñ bezeichnet werden. Sie 

basieren auf der Annahme, welche in Kapitel 2 näher erläutert wird, dass eine diffe-

renzierte Betrachtung der Spieler*innen-Typen notwendig ist, um Gamification-Ele-

mente optimal auf verschiedene Nutzer*innengruppen abzustimmen. In der explorati-

ven Untersuchung werden die Beziehungen zwischen den 6 HEXAD-Spieler*innen-

Typen und 13 Gamification-Elementen analysiert, wodurch theoretisch 78 mögliche 

Hypothesen entstehen. Auf Basis der Literatur von Krath, Schürmann und Korflesch 

wird grundsätzlich ein positiver Zusammenhang angenommen, da selbst ein weniger 

attraktives Element für einen bestimmten Spieler*innen-Typ darauf abzielt, das Enga-

gement zu steigern. Es ist daher methodisch sinnvoll, von positiven Korrelationen zwi-

schen den Spieler*innen-Typen und den Gamification-Elementen auszugehen, um 

mögliche Effekte umfassend zu untersuchen und später empirisch zu überprüfen. 

Diese Annahme ermöglicht es, positive Effekte umfassend zu untersuchen. Gleichzei-

tig besteht Offenheit für unerwartete Zusammenhänge, bei denen bestimmte 
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Spieler*innen-Typen positive Reaktionen auf Gamification-Elemente zeigen, die nicht 

unmittelbar ihren bekannten Präferenzen entsprechen. Darauf aufbauend lassen sich 

folgende Hypothesen, hier in zusammengefasster Form herleiten, wobei die Ziffer den 

jeweiligen Spieler*innen-Typ darstellt: 

 

H7 (Philanthrop*in), H8 (Free Spirit), H9 (Achiever), H10 (Player), H11 (Socializer), 

H12 (Disruptor):  

Wenn eine Person als dominante/r [Philanthrop*in / Free Spirit / Achiever / Player / 

Socializer / Disruptor] klassifiziert wird, dann bewertet sie das Gamification-Element 

(Erfahrungspunkte / Challenges / Aufgaben mit Feedback / Abzeichen / Streaks / Level 

entlang eines Fortschrittbaums / Performance-Grafiken / Personalisierung von Lern-

zielen / Bestenlisten / mit Freund*innen lernen / mit Freund*innen interagieren / Avatar 

erstellen / In-Game-Belohnungen) positiv. 
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Abbildung 14. Hypothesenblock 3: H7 bis H12; Zusammenhang Gamification-Player-Types und Gami-
fication Elemente. (eigene Darstellung) 
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3.2 Methode und Wahl der Sprachlern-Apps 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde zunächst eine qualitative App-Analyse 

durchgeführt, um gängige Sprachlern-Apps zu identifizieren. Diese wurden anhand der 

Verfügbarkeit in führenden App-Stores erfasst und nach Downloadzahlen sowie Nut-

zer*innenbewertungen klassifiziert. Sprachlern-Apps, deren primäre Funktion das Ver-

mitteln von Muttersprachler*innen ist, wie z.B. Tandem und HelloTalk, wurden ausge-

schlossen. Ziel war es zunächst, die Popularität zu bewerten und eine Vorauswahl zu 

treffen. In die engere Auswahl gelangten Apps wie Duolingo, Busuu, Mondly, Babbel, 

Clozemaster, Memrise, Babbel, Falou und Drops. Eine detaillierte Analyse der Gami-

fication-Elemente, erfolgte auf Grundlage einer Liste, die die Gamification-Elemente in 

drei Kategorien einteilt. Dabei wurden die Aufstellungen der Gamification-Elemente 

von folgenden Autor*innen berücksichtigt: Koivisto & Hamari, Tondello, Wehbe und 

Diamond et al., Klock et al. und Sailer et al. sowie Czarich (Koivisto & Hamari, 2019, 

S. 198) (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231) (Klock et al., 2020, S. 4ï14) 

(Sailer et al., 2017, S. 373) (Czarich, 2019). Untersucht wurde die Präsenz und Imple-

mentierung von Elementen wie Punktesystemen, Errungenschaften und Fortschritts-

anzeigen. Die finale Auswahl der Apps für die Studie erfolgte auf Grundlage der Ver-

gleichbarkeit und der Integration von ähnlichen Gamification-Elementen. Die höchste 

Anzahl an vergleichbaren Gamification-Elementen wiesen Duolingo, Busuu und 

Mondly auf. 

 

Des Weiteren lässt sich die Auswahl von Duolingo sowie Busuu und Mondly für diese 

Arbeit u.a. von den Ergebnissen der Untersuchung von Muckenhumer et al. begrün-

den, die diese Apps aufgrund ihrer Präsenz in den ersten Google-Suchergebnissen 

als relevant und beliebt identifizieren. Die Websites, auf denen die Apps gefunden 

wurden, repräsentieren populäre Plattformen, die die meistgenutzten Sprachlern-Apps 

hervorheben. Die Entscheidung, die drei Apps in die engere Wahl zu ziehen, spiegelt 

sich in der hohen Bekanntheit und wiederholten Berichterstattung auf den Websites 

wider. Diese Erkenntnisse bestärken die Entscheidung der Wahl für die weiterführende 

Analyse der Gamification-Elemente innerhalb dieser Apps (Muckenhumer et al., 2023, 

S. 2ï4). Babbel wurde trotz seiner Präsenz auf allen sechs untersuchten Websites 

nicht für die weitere Analyse in der Studie ausgewählt, da es für das 
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Forschungsvorhaben in dieser Arbeit an der signifikanten Anzahl an mit anderen Apps 

vergleichbaren Gamification-Elementen mangelte (Muckenhumer et al., 2023, S. 4).  

 

Nach der inhaltlichen Analyse der Sprachlern-Apps in Bezug auf ihre Gamification-

Elemente, folgt die Erstellung des Online-Fragebogens mit Bild und Videomaterial. Der 

vollständige Online-Fragebogen inklusive Bildmaterial ist im Anhang zu finden. Nach-

dem die Umfrage geschlossen wurde, wurden verschiedene Hypothesentests durch-

geführt. Der statistische Auseinandersetzung der Arbeit folgte, welche sich in drei Hy-

pothesenblöcke gliedern lässt. Der erste Block (H1 bis H3) untersucht den Einfluss der 

Ästhetik-Bewertung auf das Verhalten der Nutzer*innen, insbesondere auf die Nut-

zungsabsicht, die Weiterempfehlungstendenz und die App-Bewertung. Da die Daten 

nicht normalverteilt sind, kommen hier der Mann-Whitney-U-Test und die Spearman-

Korrelation zum Einsatz, um Unterschiede und Zusammenhänge zu analysieren (Bro-

sius, 2018, S.987). Im zweiten Block (H4 bis H6) wird der Einfluss spezifischer Gami-

fication-Elemente, wie Achievement- und Progressionselemente (APEs), soziale Ele-

mente (SOEs) und Immersionselemente (IMOEs), auf das Nutzerverhalten untersucht. 

Hier werden multiple Regressionsanalysen mit Bootstrapping verwendet, um robuste 

Schätzungen der Zusammenhänge zu erhalten, selbst bei nicht normalverteilten Da-

ten. Der dritte Block (H8 bis H12) betrachtet die Präferenzen der verschiedenen Spie-

ler*innen-Typen für bestimmte Gamification-Elemente. Mithilfe des Mann-Whitney-U-

Tests und der Spearman-Korrelation werden signifikante Unterschiede in den Bewer-

tungen der Gamification-Elemente durch die verschiedenen Typen ermittelt. 

 

Die mobile Anwendung Duolingo, die seit 2009 verfügbar ist, wurde im Jahr 2013 von 

Apple zur ĂiPhone-App des Jahresñ gek¿rt und im darauffolgenden Jahr von Google 

als ĂBest of the Bestñ-App nominiert (Karasimos, 2022, S. 155). Bis zum Stand vom 3. 

März 2024 bietet Duolingo, inklusive der Beta-Versionen, insgesamt 106 verschiedene 

Sprachkurse in einer Vielzahl von Sprachkombinationen an. Besonders hervorzuhe-

ben ist das breite Kursangebot mit Englisch als Ausgangs- oder Zielsprache, das nicht 

nur gängige natürliche Sprachen wie Spanisch, Japanisch und Polnisch umfasst, son-

dern auch die Plansprache Esperanto, die als ausgestorben geltende Sprache Latein 

sowie fiktionale Sprachen wie Klingonisch und Hochvalyrisch (Duolingo, 2024) 

(Freeman et al., 2023, S. 2). Für deutschsprachige Nutzer*innen sind Kurse auf 
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Englisch, Spanisch, Französisch und Italienisch verfügbar. Insgesamt werden 42 ver-

schiedene Sprachen angeboten (Duolingo, 2024). Englisch ist dabei die am häufigsten 

gelernte Sprache, gefolgt von Spanisch, Französisch, Deutsch und Japanisch, das auf 

dem fünften Platz steht (Piedrahíta, 2024). Duolingo ist eine bedeutende Sprachlern-

plattform im Bereich des Sprachenlernens, die auf ein Freemium-Modell setzt. Sie 

zählt über 500 Millionen Nutzer*innen, darunter mehr als 74 Millionen, die monatlich 

aktiv sind. Täglich verwenden rund 21,4 Millionen Nutzer*innen die App, und 5,2 Milli-

onen Lernende haben ein Abonnement abgeschlossen. (Piedrahíta, 2024). Die App 

beinhaltet schriftliche Lektionen, Diktate, ein interaktives Wörterbuch sowie Geschich-

ten und Events in mehreren Sprachen. Nutzer*innen können durch einen gamifizierten 

Levelpfad voranschreiten und gelernte Wörter im Vokabelbereich üben (Karasimos, 

2022, S. 155). Die App weist laut Karasimos einige Mängel auf inhaltlicher Ebene in 

Bezug auf Grammatikerklärungen und Wortauswahl auf. Dennoch, so Karasimos, er-

freut sich Duolingo aufgrund seiner spielerischen und unterhaltsamen Benutzer*innen-

oberfläche großer Beliebtheit (Karasimos, 2022, S. 155). 

 

Busuu, eine Sprachlern-App, die mit mehr als 100 Millionen Nutzer*innen weltweit als 

etabliert in der Sprachlernindustrie angesehen werden kann, unterstützt das Erlernen 

von insgesamt 12 Sprachen, darunter Spanisch, Französisch, Polnisch, Arabisch, Ko-

reanisch und Japanisch. Die Plattform bietet durch ein Abonnementsystem Zugang zu 

fortgeschrittenen Grammatiklektionen und speziell angepassten Inhalten, wohingegen 

andere Apps wie Duolingo, eine breite Palette an Sprachen und strukturierte Lernpfade 

anbieten. Busuu bietet strukturierte Kurse und maßgeschneiderte Lektionen für effek-

tives Lernen. Die App ermöglicht Dialoge mit Muttersprachler*innen, wobei das Feed-

back laut Karasimos manchmal vage und wenig konkret ist (Karasimos, 2022, S. 156ï

157). Die App bietet Übungen für die vier grundlegenden Sprachfertigkeiten an, jedoch 

beschränkt sich die kostenlose Version auf eine begrenzte Auswahl an Übungen, die 

von den Nutzer*innen als wiederholend und monoton empfunden werden können. Das 

ist eine signifikante Einschränkung im Vergleich zu Konkurrenzprodukten, die umfang-

reichere kostenlose Inhalte anbieten, wie Duolingo. Wiederholungen sowie Hör- und 

Sprechübungen, welche für Nutzer*innen, die interaktivere Lernmethoden bevorzu-

gen, könnten diese Lernmethoden einschränkend wirken (Karasimos, 2022, S. 156). 

Obwohl es technische Herausforderungen gibt, stellt Busuu eine Community-Plattform 
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zur Verfügung, auf der Lernende Ziele austauschen und an kollaborativen Aktivitäten 

teilnehmen können. Ähnlich wie Duolingo nutzt Busuu soziale Funktionen, um die 

Lernmotivation und das Engagement zu erhöhen (Karasimos, 2022, S. 156ï157). 

 

Mondly, eine text- und audiobasierte Sprachlern-App, bietet über 30 Sprachen an und 

ist sowohl als mobile App als auch in einer Webversion verfügbar. Mit einer Bewertung 

von 4,6 auf Google Play und über 10 Millionen Installationen mit Stand Mai 2021 er-

freut sich die Anwendung großer Beliebtheit (Nushi et al., 2024, S. 71). Die Anwendung 

besitzt ein laut Nushi et al. ansprechendes Design mit hochwertigen Grafiken und Ani-

mationen, was den Sprachenlernprozess visuell bereichert. Zentrale Merkmale der 

App sind die Sprach-Erkennung und ein Chatbot, der es Lernenden ermöglicht, ihre 

Antworten aufzunehmen und dadurch interaktives Lernen fördert. Mondly integriert ei-

nen strukturierten Lernpfad, der den Fortschritt durch interaktive Elemente visualisiert 

und dem Lernenden kontinuierliches Feedback bietet. Dieses Merkmal ist besonders 

wichtig für die Vergleichbarkeit mit den anderen Apps, da es eine grundlegende Struk-

turierung der App darstellt. Zudem nutzt Mondly Übersetzungen in die Erstsprache im 

Lernprozess (Nushi et al., 2024, S. 80ï81).  

 

Trotz der laut Nushi et al. breiten Sprachauswahl und der benutzer*innenfreundlichen 

Oberfläche gibt es Kritikpunkte an Mondly. Nushi et al. kritisieren, dass die Anwendung 

zwar eine kostenlose Mitgliedschaft und tägliche Lektionen anbietet, viele Funktionen 

jedoch kostenpflichtig sind. Die grammatikalischen Lektionen sind überwiegend auf 

Verbkonjugationen beschränkt und fördern einen induktiven Lernansatz, der auf das 

Lernen durch praktische Anwendung setzt, ohne explizite Grammatikerklärungen zu 

bieten. Dies könnte für Lernende, die eine strukturierte Vermittlung von Grammatik 

bevorzugen, eine Herausforderung darstellen. Ein weiteres Problem ist das Fehlen ei-

nes Einstufungstests, wodurch eine effektive Anpassung des Lernmaterials an das Ni-

veau des Lernenden erschwert wird (Nushi et al., 2024, S. 81). Im Vergleich dazu gibt 

es eine Einstufung bei Duolingo zu Beginn eines Kurses; Busuu bietet hier verschie-

dene Kursstufen an, die man mittels Selbsteinschätzung auswählt. Gleiche Lerninhalte 

für alle Kompetenzstufen sind für fortgeschrittene Lerner oft nicht optimal (Nushi et al., 

2024, S. 80ï81). 
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3.3 Wahl der Gamification-Elemente  

Um eine weitgreifende Untersuchung von Gamification-Elementen in den untersuch-

ten Sprachlern-Apps zu gewährleisten, basiert die Auswahl der in dieser Arbeit behan-

delten Elemente vorrangig auf der Inhaltsanalyse und Gruppierung von Koivisto und 

Hamari, die in ihrer Untersuchung von 819 Artikeln zum Thema Gamification 47 ver-

schiedene Gamification-Elemente identifizieren (Koivisto & Hamari, 2019, S. 198). Je-

des G.E. wird in dieser Arbeit strikt einer von drei Kategorien zugeordnet, obwohl die 

Literatur eine doppelte Zuordnung für möglich hält (Koivisto & Hamari, 2019). Die am 

häufigsten untersuchte spielerische Elemente umfassen u.a. Punkte, Bewertungs-

metriken, Herausforderungen, klare Ziele, Errungenschaften und Ranglisten. Koivisto 

und Hamari (2019) führen die Dominanz dieser achievement und progressionsorien-

tierten G.E. in gamifizierten Anwendungen auf ihre einfache Implementierung in ver-

schiedenen Systemen zurück. Das überwiegende Vorkommen dieser APEs lässt sich 

in der Auswahl der G.E. für die untersuchten Apps wiederfinden. Alle untersuchten 

G.E. und deren Bildschirmaufnahmen sind im Fragebogen (im Anhang) in voller Größe 

enthalten. Der Fragebogen ist nach den einzelnen Apps gegliedert. Im Folgenden wird, 

beispielhaft für die anderen beiden Sprachlern-Apps, auf alle G.E. von Duolingo be-

ginnend mit den achievement- und progressionsorientierte Elemente eingegangen. 

 

Das leistungsorientierte G.E. Erfahrungspunkte (XP) (Zagal et al., 2005) (Mekler et al., 

2017) (siehe Abbildung 15) belohnt die Nutzer*innen für absolvierte Aufgaben und ge-

lernte Wörter, wodurch der Fortschritt sichtbar gemacht und das Engagement gestärkt 

werden soll (Zagal et al., 2005, S. 7ï8). Gamification-Elemente können auch zusam-

mengesetzt sein oder aufeinander aufbauen, wie z. B. das G.E. Challenges, welches 

die User*innen herausfordert, spezifische Ziele wie z.B. eine 30-Tage-Streak zu errei-

chen (Sailer et al., 2017). Bei Erfolg wird den User*innen eine Belohnungen ausge-

schüttet, was die Motivation erhöhen soll, kontinuierlich zu lernen. Aufgaben mit Feed-

back geben den Nutzer*innen sofortige R¿ckmeldung, wie ein gr¿nes ĂExcellent!ñ (Ab-

bildung 15) bei korrekten Antworten, was das Verständnis fördert soll und das Weiter-

machen anregt (Sailer et al., 2017). Mit Abzeichen werden besondere Leistungen und 

Meilensteine gewürdigt, was das Gefühl von Anerkennung verstärkt und die Nutzer*in-

nen ermutigt, weitere Ziele anzustreben. Streaks zählen die Anzahl der Tage, an 
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denen die App ohne Unterbrechung genutzt wurde, und fördern so tägliches Engage-

ment durch visuelle Erinnerungen (Mekler et al., 2017) (Hamari, 2017). Der Fort-

schrittsbaum mit Leveln zeigt die freigeschalteten Themenbereiche und visualisiert 

den Lernweg, indem er die Struktur der App verdeutlicht und den Reiz, neue Levels zu 

erreichen, verstärken soll. Eine Performance-Grafik zeigt den wöchentlichen Fort-

schritt in gesammelten XP, und soll so zur stetigen Verbesserung motivieren und bietet 

eine regelmäßige Übersicht über die Fortschritte. Schließlich erlaubt die Lernziel-Per-

sonalisierung den Nutzer*innen, eigene Lernziele festzulegen und individuell anzupas-

sen, was eine persönliche Bindung zur App schaffen soll und die Lernmotivation weiter 

erhöht (Bitrián et al., 2021). Diese Elemente zusammen machen den Lernprozess 

durch sichtbare Fortschritte, Anerkennung und persönliche Anpassungsmöglichkeiten 

attraktiver und können die langfristige Bindung an die App fördern. 

 

 

Abbildung 15. Achievement und progressionsorientierte Gamification-Elemente (grün; APE); auch leis-
tungsorientierte G.E. (Duolingo) 

 

Als nächstes werden die soziale und immersive Ansätze der G.E., die das 

Engagement der Nutzer*innen in der App fördern sollen, vorgestellt. Die 

sozialorientierten Elemente; Bestenliste, Lernunterstützende soziale Interaktion und 
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Soziale Netzwerkfunktion; sollen den Gemeinschaftssinn und den Wettbewerbsgeist 

stärken, indem sie den Nutzer*innen ermöglichen, ihre Fortschritte zu vergleichen, 

Lernerfolge zu teilen und gemeinsam Herausforderungen zu meistern (Hassan et al., 

2019). Besonders die Lernunterstützende soziale Interaktion und die Soziale 

Netzwerkfunktion variieren in der Implementierung am stärksten zwischen den 

Sprachlern-Apps, weshalb das Abstraktionsniveau der Definition und Benennung 

dieser Elemente erhöht wurde, um ihre Vergleichbarkeit zu gewährleisten (Silva et al., 

2023, S. 359). In Duolingo wird das Gamification-Element Lernunterstützende soziale 

Interaktion beispielsweise als Lernerfolge mit Freund*innen feiern umgesetzt, wodurch 

das Teilen und Feiern von Erfolgen mit anderen erleichtert wird. Diese Funktionen 

sollen Anreize zur regelmäßigen Nutzung schaffen und ein Gefühl der sozialen 

Eingebundenheit fördern. Die immersionsorientierten Elemente; Avatar und In-Game-

Belohnungen; tragen dazu bei, die Nutzer*innen stärker in die App-Erfahrung 

eintauchen zu lassen. Der Avatar bietet eine visuelle Repräsentation und soll die 

persönliche Identifikation mit der App stärken, während Belohnungen für tägliche 

Aufgaben einen zusätzlichen Anreiz schaffen und das Gefühl von Fortschritt und Erfolg 

vermitteln sollen. Zusammen sollen diese sozial- und immersionsorientierten Elemente 

dabei helfen, eine engagierte und motivierte Nutzer*innenbasis aufzubauen und die 

langfristige Bindung zur App zu fördern (Bitrián et al., 2021). 
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Abbildung 16. Sozial- und immersionsorientierte G.E. (Orange = SOE & Magenta = IMOE). (Duolingo) 

 

Bei der Analyse von Gamification-Elementen in Sprachlern-Apps besteht die Möglich-

keit einer flexiblen Kategorisierung der Elemente, was jedoch dazu führen kann, dass 

einzelne Elemente mehreren Kategorien zugeordnet werden. Laut Koivisto und Ha-

mari können Gamification-Elemente je nach Funktion und Kontext mehreren Katego-

rien zugeordnet werden, was eine präzise Betrachtung der Hauptmerkmale erfordert 

(Koivisto & Hamari, 2019, S. 198ï199). Ein illustratives Beispiel hierfür ist das Gamifi-

cation-Element Bestenliste (Leaderboard). Dieses wird primär als achievement- und 

progressionsorientiertes Element (APEs) klassifiziert, da es darauf abzielt, Nutzer*in-

nen durch das Visualisieren von Fortschritten und das Erreichen von Zielen zu moti-

vieren. Eine Bestenliste zeigt typischerweise die Punktzahlen oder das Leistungsni-

veau von Nutzer*innen in einer Rangliste an, worunter der Fortschritt und die Leistung 

jeder Nutzer*in ersichtlich sind. Wenn der Fokus auf diese Funktion gelegt wird, könnte 

man das Element als leistungsorientiert (APE) betrachten. Gleichzeitig enthalten Bes-

tenlisten jedoch eine inhärente soziale Dimension, da sie Nutzer*innen nicht nur dazu 

anregen, ihre eigenen Leistungen zu verbessern, sondern auch den Vergleich mit an-

deren ermöglichen. Dieser Vergleich mit anderen Nutzer*innen stellt eine 
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sozialorientierte Komponente da, welche die Klassifizierung der Bestenliste als sozial-

orientiertes Element (SOE) rechtfertigt und auch der Fokus der Betrachtung dieses 

Elements in dieser Arbeit ist.  

3.4 Teilnehmer*innen-Population ï Grundgesamtheit 

Die Grundgesamtheit dieser Untersuchung umfasst alle deutschsprachigen Personen 

ab 14 Jahren in Österreich, die ein Smartphone besitzen und in der Lage sind, Sprach-

lern-Apps herunterzuladen und zu verwenden. Dies umfasst sowohl Personen, die ak-

tiv Sprachlern-Apps nutzen, als auch solche, die diese Apps nur gelegentlich oder po-

tenziell verwenden könnten. Um die Mindeststichprobengröße zu berechnen, wurde 

die Grundgesamtheit auf 5.600.000 Personen in Österreich geschätzt (Thomas, 2023). 

Diese Zahl umfasst alle Menschen ab 15 Jahren mit digitalen Grundkenntnissen, die 

in der Lage sind, Sprachlern-Apps zu nutzen (Thomas, 2023). Obwohl die Umfrage 

sich an Personen ab 15 Jahren richtete, wurde 5,6 Mio. zur Berechnung herangezo-

gen, weil es sich dabei um eine Annäherung handelt, da nicht genau bestimmt werden 

kann, wie viele der potenziellen Teilnehmer*innen tatsächlich Interesse an Sprachlern-

Apps haben. Eine Fehlerspanne von 7 % und ein Konfidenzniveau von 95 % wurden 

gewählt, was sicherstellt, dass die Ergebnisse in 95 % der Fälle die tatsächlichen Ver-

hältnisse mit einer Abweichung von maximal ±7 % widerspiegeln. Daraus ergab sich 

eine erforderliche Stichprobengröße von 196 Personen, um verlässliche Aussagen 

über die Grundgesamtheit treffen zu können. Die Umfrage lief vom 16. März 2024 bis 

28. April 2024, hatte 467 Impressionen, und 54,60 % der Befragten füllten die Umfrage 

vollständig aus, was zu 255 vollständigen Datensätzen führte. Für die Durchführung 

der Studie wurde eine nicht-probabilistische Stichprobe verwendet. Dabei kam eine 

Kombination aus Convenience-Sampling und Schneeball-Sampling zum Einsatz, um 

eine effiziente und kostengünstige Datenerhebung zu ermöglichen. Das Convenience 

Sampling ermöglichte einen unkomplizierten Zugang zu einer Vielzahl von Teilneh-

mer*innen. Durch das Schneeball-Sampling wurde zusätzlich eine breitere demogra-

fische Streuung angestrebt. Der Online-Fragebogen wurde über verschiedene soziale 

Medienplattformen geteilt, wodurch die Reichweite der Umfrage erheblich erweitert 

wurde. Dadurch konnten nicht nur direkte Kontakte, sondern auch deren Netzwerke 

erreicht werden, was die Wahrscheinlichkeit erhöhte, unterschiedliche Altersgruppen, 

Berufe und Bildungshintergründe einzubeziehen (Döring, 2023, S. 296). 
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Aufgrund der freiwilligen Teilnahme an der Umfrage weist die Stichprobe eine Selbst-

selektion auf, was bedeutet, dass Personen mit einem besonderen Interesse an 

Sprachlern-Apps möglicherweise überrepräsentiert sind. Dies kann die Generalisier-

barkeit der Ergebnisse einschränken, insbesondere für weniger internetaffine oder äl-

tere Personen. Dennoch trug die Kombination aus Convenience- und Schneeball-

Sampling dazu bei, eine breitere demografische Basis zu erreichen, was die Validität 

der Studie unterstützt. Die Studie bietet explorative Einblicke in das ästhetische Emp-

finden von Nutzer*innen von Sprachlern-Apps, kann jedoch keine vollständig reprä-

sentativen Aussagen über die gesamte Grundgesamtheit treffen (Döring, 2023, S. 

299). Mit einer Fehlertoleranz von 7 % werden größere Schwankungen in den Ergeb-

nissen akzeptiert, wodurch die notwendige Stichprobengröße kleiner gehalten werden 

konnte. Für präzisere, populationsbeschreibende Aussagen wäre eine größere, zufäl-

lig gezogene Stichprobe erforderlich.  

3.5 Methode / Durchführung / Randomisierung 

Alle Teilnehmer*innen der Studie wurden zu Beginn des Fragebogens in eine von drei 

Gruppen randomisiert zugeordnet. Die randomisierte Verteilung wurde automatisiert 

mittels UniPark durchgeführt. In den Detailkonfigurationen wurde die Einstellung 

ĂGleichverteilung im angegebenen Bereich anstrebenñ ausgewªhlt. Diese Einstellung 

veranlasst das Programm dazu, eine Gleichverteilung über den Testzeitraum wieder-

herzustellen und etwa gleich große Gruppen zu erstellen. Statt eines Usability-Tests, 

der den Download der App vorausgesetzt hätte, wurden den Personen Screenshots 

der Apps gezeigt, welche die abgebildeten Gamification-Elemente zeigten. Zur Bewer-

tung der Ästhetik wurde ein kurzes Video im Fragebogen implementiert (<15 Sekun-

den, mit Ton), um einen Eindruck vom Gameplay zu vermitteln.  

 

Es wurden die Daten je nach Hypothesengruppe mittels verschiedener statistischer 

Tests analysiert. Für die Hypothesen H1 bis H3 kamen der Shapiro-Wilk-Test zur Prü-

fung der Normalverteilung, Spearman's Rangkorrelationskoeffizient für die Korrelation 

unter nicht normalverteilten Daten und der Mann-Whitney U-Test zur Evaluation von 

Unterschieden zwischen zwei unabhängigen Gruppen zum Einsatz. Die Hypothesen 

H4 bis H6 wurden mittels Pearsons Korrelationskoeffizient und multipler linearer Re-

gression untersucht, wobei erstere die Beziehungen zwischen normalverteilten 
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Variablen und Letztere die Einflüsse mehrerer unabhängiger Variablen auf eine ab-

hängige Variable analysierten. Für die Hypothesen H7 bis H11 wurden wiederum Spe-

arman's Rangkorrelationskoeffizient und der Mann-Whitney-U-Test verwendet, um 

Rangbeziehungen und statistische Unterschiede zwischen zwei Gruppen zu bestim-

men. Diese methodische Differenzierung ermöglichte eine adäquate Analyse der Da-

ten entsprechend ihrer Verteilung und den spezifischen Anforderungen der einzelnen 

Hypothesen. Die Auswertungen fanden  

3.6 Fragebogenerstellung 

Der Schwerpunkt der Umfrage liegt dabei auf der Untersuchung des Einflusses von 

Gamification-Elementen auf die Kund*innenzufriedenheit, welche durch die messba-

ren Größen der App-Bewertungen und die Tendenz zur Weiterempfehlung (Word of 

Mouth) erfasst wird. Zudem wird das User-Engagement der Nutzer*innen, insbeson-

dere hinsichtlich der Nutzungstendenz der Apps und der ästhetischen Bewertung der 

Apps, analysiert, da diese Aspekte als wesentliche Indikatoren des User-Engagements 

betrachtet werden. Die User-Engagement-Skalen wurden in der Vergangenheit häufig 

für Usability-Tests von Apps eingesetzt, weshalb sie ein geeignetes Bewertungssys-

tem für diese Arbeit darstellen. Denn laut O'Brien et al. lässt sich Engagement nur 

indirekt messen und stellt ein facettenreiches Phänomen dar (O'Brien, 2018, S. 28). 

Aus der UES-SF (User-Engagement-Scale Short-Form) Skala, die aus zwölf Items be-

steht, fragen drei Items die Ästhetik-Empfindung ab, wovon schlieÇlich ein Item; ĂIch 

finde diese App ästhetisch ansprechendñ; ausgewählt wurde (O'Brien, Cairns & Hall, 

2018, S. 39). Die Auswahl der untersuchten Sprachlern-Apps basiert auf einer voran-

gegangenen qualitativen Analyse, in der jede App 13 vergleichbare Gamification-Ele-

mente aufweist. Diese Konsistenz in den Gamification-Elementen ermöglicht eine ver-

gleichende Betrachtung eines breiten Spektrums an Spielelementen. Da folgende 

Skala am häufigsten in der Hypothesen-Testung verwendet wird, werden sie und die 

Adaptierung an dieser Stelle kurz vorgestellt. Die abgefragten user*innenorientierten 

Variablen umfassen die Absicht zur weiteren Nutzung (Continued Use Intention), die 

Intention zur Weiterempfehlung (Word of Mouth) und die allgemeine App-Bewertung. 

Im Rahmen der Continued Use Intention (im Fragebogen als Nutzungstendenz imple-

mentiert) werden Items mittels Fragen wie ĂIch könnte mir vorstellen, diese App zu 

nutzenñ (ein Item von zwei implementiert) (Tu et al., 2019, S. 687ï688). Das zweite 
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Item dieser Frage besagt das Gleiche und musste aufgrund der Redundanz wegge-

lassen werden.  Bei der Word of Mouth Intention (Weiterempfehlungstendenz) werden 

die Teilnehmenden gefragt, ob sie die App jemandem empfehlen würden und ob sie 

positive Dinge über die App zu anderen Personen sagen würden: ĂIch w¿rde diese 

App weiterempfehlenñ und ĂIch w¿rde anderen Positives zu dieser App erzªhlenñ (2 

von 2 Items implementiert) (Hamari & Koivisto, 2015, S. 344). Schließlich umfasst die 

Bewertung der App Fragen wie ĂWie w¿rdest du diese App bewerten?ñ, basierend auf 

der Skala von Peng et al. (2012, S. 185). Alle diese Items verwenden eine 7-stufige 

Likert-Skala. 

Abbildung 17. Forschungsdesign und Unterteilung des Fragebogens. (eigene Darstellung) 
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Das Forschungsvorhaben untersucht die Wahrnehmung und Bewertung von drei 

Sprachlern-Apps (Duolingo, Busuu, Mondly). Die Teilnehmer*innen werden zufällig ei-

ner der Apps zugeordnet und bewerten anschließend die Wichtigkeit von 13 spezifi-

schen Gamification-Elementen, die nur für die ihnen zugewiesene App relevant sind. 

Das bedeutet, dass Teilnehmer*innen, die beispielsweise der Busuu-Gruppe zugeord-

net wurden, ausschließlich die Gamification-Elemente dieser App bewerten. Die Be-

wertung erfolgt in zufälliger Reihenfolge, um Reihenfolgeeffekte zu minimieren. An-

schließend folgen Einschätzungen zur Ästhetik der App, zur Weiterempfehlungsab-

sicht, zur Nutzungsabsicht und zur allgemeinen App-Bewertung. Darüber hinaus ge-

ben die Teilnehmer*innen eine Selbsteinschätzung ab, auf deren Basis die dominie-

renden Spieler*innentypen (z. B. Player, Socializer) ermittelt werden können. Abschlie-

ßend werden demografische Daten und die bisherige Erfahrung mit Sprachlern-Apps 

erhoben, um ein umfassendes Verständnis der Nutzer*innenprofile zu gewinnen. 

 

4 Ergebnisse 

4.1 Geschlecht, Alter, Bildung, Erfahrung mit Sprachlern-Apps 

In der Duolingo-Gruppe besteht ein nahezu ausgeglichenes Verhältnis zwischen 

männlichen (47,0%, 39 Personen) und weiblichen Teilnehmer*innen (49,4 %, 41 Per-

sonen), mit einem kleinen Anteil von 3,6 % (3 Personen) für diverse Personen. Insge-

samt zählt diese Gruppe 83 Teilnehmer. Die Busuu-Gruppe zeigt eine stärkere Prä-

senz von weiblichen Teilnehmer*innen mit 57,3 % (51 Personen), gegenüber 40,4 % 

männlichen (36 Personen) und einem Anteil von 2,2 % für diverse Personen (2 Perso-

nen). Die Gesamtteilnehmerzahl hier ist 89. Die Mondly-Gruppe hat ähnlich wie Duo-

lingo eine etwas ausgewogenere Verteilung mit 53,0 % weiblichen (44 Personen) zu 

44,6 % männlichen Teilnehmer*innen (37 Personen) und 2,4 % diverse Personen (2 

Personen), bei einer Gesamtanzahl von 83 Teilnehmer*innen. Über alle Gruppen hin-

weg sind Frauen mit 53,3 % (136 Personen) stärker vertreten als Männer mit 43,9 % 

(112 Personen), während diverse Personen mit 2,7 % (7 Personen) ausmachen. Ins-

gesamt wurden 255 Personen erfasst. Die Ergebnisse in tabellarischer Form können 

im Anhang unter Tabelle 6 und Tabelle 7 eingesehen werden. Die Altersverteilung der 

Nutzer*innen der drei unterschiedlichen Sprachlern-Apps, nämlich Duolingo, Busuu 
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und Mondly, wurde hier analysiert. Die Stichprobe für die Duolingo-App umfasst 83 

Personen mit einem Altersbereich von 14 bis 67 Jahren und einem Durchschnittsalter 

von 28,29 Jahren. Die Busuu-App zeigt eine Stichprobengröße von 89 Personen, de-

ren Alter zwischen 18 und 76 Jahren variiert und ein mittleres Alter von 27,83 Jahren 

aufweist. Die Nutzer*innengruppe von Mondly, ebenfalls bestehend aus 83 Personen, 

zeigt einen Altersbereich von 14 bis 47 Jahren mit einem Durchschnittsalter von 26,27 

Jahren. In der Analyse ist zu vermerken, dass die Gruppe Busuu mit 89 Teilnehmer*in-

nen sechs Personen mehr aufweist als die anderen beiden Gruppen Duolingo und 

Mondly, die jeweils 83 Teilnehmer*innen haben. Diese erhöhte Zuordnung in der Bu-

suu-Gruppe ist auf einen Zuordnungsfehler im Randomisierungsprozess zurückzufüh-

ren. Aufgrund der geringen Anzahl zusätzlicher Teilnehmer*innen ist die statistische 

Relevanz dieses Fehlers jedoch zu vernachlässigen. 

 

In der Analyse der Bildungsgrade der Teilnehmer*innen der Studie, nach Sprachlern-

App Duolingo, Busuu und Mondly aufgegliedert, zeigt sich, dass vor allem höhere Bil-

dungsabschlüsse vorherrschen. Konkret dominieren Abschlüsse von Universitäten 

oder Fachhochschulen (Uni/FH-Abschluss) sowie Matura-Abschlüsse (AHS/BHS Ma-

tura) in allen drei Apps sowie in der Gesamtbetrachtung. Unter den 255 Teilnehmer*in-

nen der drei Apps haben insgesamt 106 Personen (41,57 %) einen Uni/FH-Abschluss, 

was den höchsten Anteil darstellt. Eng darauf folgen die 93 Personen (36,47 %) mit 

einem AHS/BHS Matura-Abschluss. Diese beiden Gruppen zusammen repräsentieren 

den überwiegenden Teil der Nutzer*innenbasis. Die anderen Bildungsgrade sind we-

niger repräsentiert: Lehrabschlüsse mit 21 Personen (8,24 %), Berufsschulabschlüsse 

ohne Matura mit 28 Personen (10,98 %), Pflichtschulabschlüsse mit 5 Personen (1,96 

%) und Nutzer*innen ohne Pflichtschulabschluss mit 2 Personen (0,78 %). 

  

Die Nutzungshäufigkeit (Tabelle 8 im Anhang) verschiedener Apps auf einer Likert-

Skala von 1 bis 7 erfasst, wobei die Werte folgendermaßen definiert sind: 1 steht für 

nie, 2 für seltener, 3 für einmal im Monat und 4 mehrmals pro Monat, 5 und 6 für einmal 

bzw. mehrmals pro Woche und 7 für täglich. Die Nutzungsdaten zeigen, dass trotz der 

Unterscheidung der Gruppen nach ihrer bevorzugten Lern-App die Nutzungsmuster 

von Social-Media-Plattformen konsistent höher sind als die aller anderen Sprachlern-

Apps. In der Duolingo-Gruppe wird die Duolingo-App selbst mit einem Mittelwert von 
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3,02 verwendet, was auf eine moderate Nutzung hinweist, die typischerweise mehr-

mals pro Monat erfolgt. Verglichen mit anderen Sprachlern-Apps in dieser Gruppe wie 

Babbel mit 2,02, Busuu mit 1,73 und Mondly mit 1,76 zeigt sich, dass Duolingo häufiger 

genutzt wird. Social-Media-Plattformen wie Instagram und YouTube weisen jedoch mit 

Mittelwerten von 5,66 bzw. 5,46 eine wesentlich höhere Nutzung auf. Ähnliche Trends 

sind in der Mondly-Gruppe zu beobachten, wo Duolingo trotz der Präferenz für Mondly 

mit einem Mittelwert von 2,72 immer noch vergleichsweise häufig genutzt wird. Mondly 

selbst wird mit einem Mittelwert von 1,67 seltener genutzt. Auch hier dominieren Ins-

tagram und YouTube mit 5,45 bzw. 5,65 die Nutzungsfrequenzen.  

In der Busuu-Gruppe fällt auf, dass Duolingo mit einem Mittelwert von 2,57 öfter ge-

nutzt wird als Busuu selbst, welches nur einen Mittelwert von 1,43 erreicht. Die Nut-

zungsrate für Social-Media-Plattformen bleibt hoch, mit Instagram bei 5,69 und Y-

ouTube bei 5,65. Der Gesamtdurchschnitt über alle Gruppen hinweg zeigt, dass Duo-

lingo (2,77) im Vergleich zu Babbel (1,89) und Busuu (1,54) die höchste durchschnitt-

liche Nutzungshäufigkeit unter den Sprachlern-Apps aufweist. Social-Media-Plattfor-

men werden jedoch noch häufiger genutzt, mit den höchsten Durchschnittswerten für 

Instagram (5,60) und YouTube (5,59).  

4.2 Hypothesenblock 1:  

4.2.1 H1 bis H3 und die Bestimmung der Analyseverfahren 

In diesem Abschnitt wird der Zusammenhang zwischen der Ästhetik-Bewertung und 

den Variablen Nutzungstendenz, Empfehlungstendenz und App-Bewertung der Teil-

nehmer*innen in den Gruppen Duolingo, Busuu und Mondly untersucht. Ziel ist die 

Überprüfung der Hypothese H1 sowie die Entscheidungsgrundlagen für die verwen-

deten Methoden darzulegen, wobei auch die Hypothesen H2 und H3 behandelt wer-

den (Abbildung 12). 

Die Ästhetik-Bewertung gilt als unabhängige Variable, während die Nutzungstendenz 

als abhängige Variable betrachtet wird. Beide werden auf einer Likert-Skala von 1 bis 

7 bewertet (Diamond et al., 2015, S. 6). Der Shapiro-Wilk-Test prüfte die Normalver-

teilung der Daten. In allen Gruppen (Duolingo, Busuu und Mondly) zeigten p-Werte < 

0,001 signifikante Abweichungen von der Normalverteilung, sodass 
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nichtparametrische Verfahren angewandt werden (Davis, 2023, S. 31) (Tabelle 9 im 

Anhang). Die W-Werte (0,808, 0,843 und 0,828) unterstützen diese Ergebnisse, da sie 

deutlich unter 1 liegen (Mohd Razali & Yap, 2010, S. 130). 

Für die Variable Nutzungstendenz ergaben sich ähnliche Ergebnisse: Duolingo (W-

Wert 0,810, p < 0,001), Busuu (W-Wert 0,850, p < 0,001) und Mondly (W-Wert 0,844, 

p < 0,001), was ebenfalls nichtparametrische Analysen rechtfertigt (Davis, 2023, S. 

20ï21). Die ergänzende lineare Regression zwischen Ästhetikbewertung und Nut-

zungstendenz zeigte, dass die Residuen nicht normalverteilt sind, was die Entschei-

dung für nichtparametrische Verfahren bestätigt (Davis, 2023, S. 96ï97). 

Der Shapiro-Wilk-Test (Tabelle 9 im Anhang) ergab bei der Duolingo-Gruppe einen 

Wert von p = 0,037 und bei der Busuu-Gruppe einen p-Wert von < 0,001, was deutlich 

unter dem kritischen Wert von 0,05 liegt, und bei der Mondly-Gruppe eine Signifikanz 

von p = 0,004, ebenso unter 0,05. Das bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit, dass 

die beobachteten Daten zufällig normalverteilt sind, sehr gering ist. Die Hypothese, 

dass die Residuen normalverteilt sind, kann mit sehr hoher Sicherheit abgelehnt wer-

den. Da die Residuen nicht normalverteilt sind, kann man daraus schließen, dass pa-

rametrische Tests (wie z.B. lineare und multiple Regressionsanalysen) nicht geeignet 

sind und daher nichtparametrische Verfahren verwendet werden (wie z.B. der Kruskal-

Wallis-Test oder Mann-Whitney-U-Test) (Davis, 2023, S. 96ï97). Nichtparametrische 

Tests machen keine Annahmen über die Verteilung der Daten und stellen eine robuste 

Alternative dar (Davis, 2023, S. 96ï97) (Brosius, 2018, S.987). 

Als nächster Schritt für die Analyse der Hypothese H1 wurde der Spearman-Korrelati-

onstest durchgeführt. Der Spearman-Rangkorrelationstest wird verwendet, um die Be-

ziehung zwischen zwei Variablen zu analysieren, besonders wenn keine Normalver-

teilung besteht und die Daten ordinalskaliert sind. Die Daten wurden im Fragebogen 

mittels einer 7-Punkt-Likert-Skala ermittelt. Der Spearman-Korrelationstest bewertet 

die Rangordnung der Daten und misst die Stärke und Richtung einer monotonen Be-

ziehung, ohne Annahmen über die Verteilung zu treffen. Ein Korrelationskoeffizient 

von 1 zeigt eine perfekte positive Beziehung zwischen den Variablen an, während ein 

Koeffizient von -1 eine perfekte negative (inverse) Beziehung anzeigt. Ein Koeffizient 

von 0 hingegen signalisiert das Fehlen einer systematischen Beziehung (Davis, 2023, 
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S. 71ï72). Die Bestimmung der Stärke einer Korrelation kann komplex sein. Laut Davis 

können folgende Richtwerte gelten: Korrelationskoeffizienten von 0,9 bis 1 weisen auf 

eine sehr starke Korrelation hin, während Werte von 0,7 bis 0,9 eine starke Korrelation 

anzeigen. Koeffizienten zwischen 0,5 und 0,7 deuten auf eine moderate Korrelation 

hin, während Werte zwischen 0,3 und 0,5 eine schwache Korrelation signalisieren. Bei 

Koeffizienten unter 0,3 ist die Beziehung kaum oder gar nicht vorhanden. Negative 

Korrelationswerte sind als direkte Inverse dieser positiven Werte zu betrachten (Davis, 

2023, S. 72). Die Korrelation der Variablen der Hypothese H1 (siehe Abbildung 12) 

wird für jede der Gruppen getestet: 

H1: Eine höhere Bewertung der Ästhetik hat einen positiven Einfluss auf die empfun-

dene Absicht zur Nutzung der Teilnehmer*innen. 

Zunächst wurden alle drei Variablen aus den drei Testgruppen (Duolingo, Busuu und 

Mondly) mittels deren die Ästhetik und die drei Variablen, welche die Nutzungstendenz 

erfragt haben, zusammengefasst (N = 255) betrachtet, wobei sich ein Spearman-Kor-

relationskoeffizient von r = 0,698 bei einer Signifikanz von <0,001 gezeigt hat (Tabelle 

10 im Anhang) In der zusammengefassten Analyse aller App-Gruppen zeigt sich ein 

signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der Bewertung der Ästhetik und der 

Nutzungstendenz. Der Spearman-Korrelationskoeffizient beträgt r= 0,698 bei einer 

Signifikanz von <0,001. Das deutet darauf hin, dass die höheren Bewertungen der 

Ästhetik im Allgemeinen in dieser Studie mit einer stärkeren Nutzungstendenz einher-

gehen.  

Für die Duolingo-Gruppe von Variablen (v_91 und v_189) (Tabelle 11 im Anhang) 

wurde ein Spearman-Korrelationskoeffizient von r = 0,699 mit einem p-Wert von 

<0,001 festgestellt. Das deutet auf eine moderate, angrenzend an eine starke positive 

Korrelation (r > 0) zwischen diesen Variablen hin. Ebenso in der Busuu-Gruppe (v_90 

und v_199) beträgt der Spearman-Korrelationskoeffizient r = 0,631 mit einem p-Wert 

von <0,001, was ebenfalls auf eine moderate positive Korrelation hindeutet. Für die 

Mondly-Gruppe von Variablen (v_117 und v_203) wurde ein noch höherer Spearman-

Korrelationskoeffizient von r = 0,755 mit einem p-Wert von <0,001 festgestellt, was auf 

eine starke positive Korrelation hinweist. In allen drei Gruppen zeigen die Ergebnisse 

des Spearman-Korrelationstests eine moderat bis starke positive Korrelation zwischen 
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der Bewertung der Kategorie Ästhetik und der empfundenen Absicht zur Nutzung. Da 

die p-Werte in allen Fällen kleiner als 0,001 sind, kann die Nullhypothese in jeder 

Gruppe abgelehnt und die Alternativhypothese H1, dass eine höhere Bewertung der 

Kategorie Ästhetik (als Teilkonzept des User-Engagements) einen positiven Einfluss 

auf die empfundene Absicht zur Nutzung der Teilnehmer*innen hat, angenommen wer-

den. 

Zusätzlich zur Spearman-Korrelation, die die Richtung und Stärke des Zusammen-

hangs zwischen der Ästhetik-Bewertung und den User-Engagement-Variablen ermit-

telt, wurde zur Erweiterung der methodischen Perspektive der Mann-Whitney-U-Test 

eingeführt. Dabei wurde die ursprüngliche Codierung der Variablen und die Wahl des 

Mann-Whitney-U-Tests eingehend geprüft. Die dreistufige Codierung, die ursprünglich 

für den Kruskal-Wallis-Test vorgesehen war, wurde methodisch abgewogen, um eine 

einheitliche Gruppencodierung sicherzustellen. Zunächst wurden die Ästhetik-Bewer-

tungen in drei Kategorien unterteilt: Ăniedrigñ (1ï3), Ămittelñ (4ï5) und Ăhochñ (6ï7). Da 

die Ăniedrigñ-Gruppe in bestimmten App-Gruppen (etwa Duolingo mit N = 8) im Ver-

gleich zur Ăhochñ-Gruppe (N = 59) zu klein war, wurde die Codierung angepasst: Die 

ĂMittelñ-Kategorie entfiel, und Bewertungen von 1 bis 5 wurden als Ăniedrigñ und 6 bis 

7 als Ăhochñ zusammengefasst. Dies f¿hrte zu ausgewogeneren GruppengrºÇen von 

N = 25 und N = 59, was robustere statistische Aussagen ermöglichte, jedoch feinere 

Interpretationen einschränkte. 

 

Obwohl die Spearman-Korrelation eine monotone Beziehung zwischen der Ästhetik-

Bewertung und den User-Engagement-Variablen misst und dabei die Richtung und 

Stärke des Zusammenhangs anzeigt (Davis, 2023, S. 71ï72), ermöglicht sie keine 

Aussage darüber, ob die Unterschiede zwischen den festgelegten Rang-Gruppen 

(hoch/niedrig) statistisch signifikant sind (Davis, 2023, S. 54ï55). Der Mann-Whitney-

U-Test dient als eine ergänzende statistische Methode, indem er den direkten Ver-

gleich von zwei Rang-Gruppen anhand der Rangwerte ermöglicht und aufzeigt, dass 

die Unterschiede in den User-Engagement-Variablen zwischen den Rang-Gruppen 

statistisch signifikant sind. Damit wird nicht nur eine zusätzliche Perspektive in der Be-

schäftigung mit den Hypothesen geboten werden, sondern auch geprüft werden, ob 

eine höhere Ästhetik-Bewertung mit stärkeren Ausprägungen der User-Engagement-
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Variablen korreliert und ob die Unterschiede zwischen den Rang-Gruppen statistisch 

robust sind. 

 

Um einen allgemeinen Trend zu erkennen und die Robustheit der Ergebnisse durch 

eine größere Stichprobe zu erhöhen, wurde daher zunächst ein gruppenübergreifen-

der Hypothesentest der Hypothese H1 (Teilnehmer*innen N = 255) durchgeführt. Auch 

bei der Untersuchung der Daten mittels Mann-Whitney-U-Test wurde zunächst eine 

gruppenübergreifende Analyse mit N = 255 durchgeführt. Dabei wurde untersucht, ob 

eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik (als Teilkonzept des User-Engage-

ments) einen positiven Einfluss auf die empfundene Absicht zur Nutzung der Teilneh-

mer*innen hat. 

 

Der Mann-Whitney-U-Test (Tabelle 6 im Anhang) ergab signifikante Unterschiede in 

der empfundenen Absicht zur Nutzung zwischen Teilnehmer*innen mit niedrigen und 

hohen Ästhetik-Bewertungen (alle App-Gruppen zusammengefasst; N = 255). Der Z-

Wert betrug -4,451 und der p-Wert lag bei < 0,001 (Asymp. Sig. halbiert), was deutlich 

unter dem Signifikanzniveau von 0,05 liegt. Dies bedeutet, dass die Nullhypothese ab-

gelehnt werden kann und es einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen 

gibt. Die mittleren Rangwerte zeigten, dass die Gruppe mit hoher Ästhetik-Bewertung 

einen mittleren Rangwert von 142.46 hatte, während die Gruppe mit niedriger Ästhetik-

Bewertung einen mittleren Rangwert von 101,49 aufwies. Dies deutet darauf hin, dass 

Teilnehmer*innen, die die Ästhetik der App höher bewerten, tendenziell auch eine hö-

here Absicht zur Nutzung haben. Die berechnete Effektstärke des r-Wertes von 0,279 

zeigt, wenn sie nach Cohen bewertet wird, eine kleine bis mittlere Effektstärke (Cohen, 

1992, S. 156). Der Einfluss der Ästhetik-Bewertung auf die empfundene Absicht zur 

Nutzung ist zwar statistisch signifikant, kann in der Praxis allerdings nur als moderat 

angesehen werden. Die gruppenübergreifende Analyse unterstützt die Hypothese H1, 

dass eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik einen positiven Einfluss auf die 

empfundene Absicht zur Nutzung der Teilnehmer*innen hat. Die signifikanten Unter-

schiede und die kleine bis mittlere Effektstärke zeigen, dass die Ästhetik-Bewertung 

tatsächlich die Nutzungsabsicht beeinflusst, jedoch ist der Zusammenhang eher mo-

derat. 
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Die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests für die drei App-Gruppen separat betrach-

tet, zeigen durchweg signifikante Unterschiede in der empfundenen Absicht zur Nut-

zung, basierend auf der Bewertung der Kategorie Ästhetik. Für die Duolingo-Gruppe 

(v_189) (Tabelle 14 im Anhang) zeigt sich ein signifikanter Unterschied in der Nut-

zungsabsicht zwischen Teilnehmer*innen mit niedrigen und hohen Ästhetik-Bewertun-

gen. Die Duolingo-Gruppe mit niedriger Ästhetik-Bewertung hat einen mittleren Rang-

wert von 22,24, während die Duolingo-Gruppe mit hoher Ästhetik-Bewertung einen 

mittleren Rangwert von 50,52 aufweist. Der Mann-Whitney-U-Test (Tabelle 15 im An-

hang) ergibt einen Z-Wert von -5,164 und einen p-Wert von < 0,001 (einseitig durch 

Halbierung der beidseitigen Signifikanz). Das bedeutet, dass die Nullhypothese abge-

lehnt werden kann, da es einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen des 

Mann-Whitney-Tests gibt, was die alternative Hypothese H1 für die Duolingo-Gruppe 

unterstützt, dass eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik einen positiven Ein-

fluss auf die Nutzungsabsicht hat. Die berechnete Effektstärke r beträgt 0,567, was 

nach Cohen auf einen starken Zusammenhang hinweist (Cohen, 1992, S. 156). Ähn-

liche Ergebnisse wurden für die Busuu-Gruppe (v_199) gefunden, mit einem U-Wert 

von 338,500, einem Z-Wert von -5,279 und einem p-Wert von < 0,001. Auch hier wird 

die Nullhypothese abgelehnt und die alternative Hypothese bestätigt. Die berechnete 

Effektstärke r beträgt 0,560, was ebenfalls auf einen starken Zusammenhang hinweist. 

Die Mondly-Gruppe (v_203) zeigte ebenfalls signifikante Ergebnisse mit einem U-Wert 

von 212,500, einem Z-Wert von -5,887 und einem p-Wert von < 0,001. Auch in diesem 

Fall wird die Nullhypothese abgelehnt und die alternative Hypothese gestützt. Die be-

rechnete Effektstärke r beträgt 0,646, was auf einen starken Zusammenhang hinweist. 

 

Zusammenfassend kann ausgesagt werden, dass die Ergebnisse der Mann-Whitney-

U-Tests für alle drei Apps signifikante Unterschiede in der Nutzungsabsicht, basierend 

auf der Ästhetik-Bewertung bei Betrachtung der Rangwerte, zeigen. Die berechneten 

Effektstärken r (Duolingo: 0,567, Busuu: 0,560, Mondly: 0,646) deuten darauf hin, dass 

eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik einen starken positiven Einfluss auf die 

empfundene Absicht zur Nutzung der Apps hat. 
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4.2.2 Hypothese H2 (Weiterempfehlungstendenz; WOM)  

Analog zur dargelegten Berechnung und Hypothesentestung der Hypothese H1 wur-

den die Hypothesen H2 und H3 getestet. Die Hypothese H2 postuliert, dass eine hö-

here Bewertung der Kategorie Ästhetik (als Teilkonzept des User-Engagements) einen 

positiven Einfluss auf die Absicht zur Weiterempfehlung (Word-of-Mouth, WOM) der 

Teilnehmer*in hat. Hierfür wurde zunächst die Normalverteilung der Variable der Wei-

terempfehlungstendenz in allen Gruppen betrachtet, indem der Shapiro-Wilk-Test für 

die Weiterempfehlungstendenz durchgeführt wurde und ergab in der Duolingo-Gruppe 

einen W-Wert von 0,900 und einen p-Wert von < 0,001. Für die Busuu-Gruppe ergaben 

sich ein W-Wert von 0,930 und ein p-Wert von < 0,001. In der Mondly-Gruppe wurde 

ein W-Wert von 0,925 und ein p-Wert von < 0,001 beobachtet. In allen drei Gruppen 

deuten die p-Werte von < 0,001 darauf hin, dass die Daten signifikant von einer Nor-

malverteilung abweichen. Diese Ergebnisse rechtfertigen die Entscheidung für nicht-

parametrische Tests für die weitere Analyse. Die p-Werte von < 0,001 in allen drei 

Gruppen (Duolingo, Busuu und Mondly) weisen darauf hin, dass die Daten signifikant 

von einer Normalverteilung abweichen. Da die Signifikanz unter 0,05 liegt, kann die 

Nullhypothese des Shapiro-Wilk-Tests, dass die Daten normalverteilt sind, verworfen 

werden. Die W-Werte (0,930, 0,900 und 0,925) unterstützen diese Ergebnisse, da sie 

alle deutlich unter 1 liegen, was darauf hinweist, dass die Daten nicht normalverteilt 

sind. 

 

Der gruppenübergreifende Spearman-Korrelationskoeffizient für die H2 zeigt einen 

Korrelationskoeffizienten von 0,256 zwischen der Bewertung der Kategorie Ästhetik 

und der Absicht zur Weiterempfehlung (Word-of-Mouth, WOM). Der p-Wert liegt bei < 

0,001 (einseitig), was darauf hinweist, dass die Korrelation statistisch signifikant ist. 

Das bedeutet, dass höhere Ästhetik-Bewertungen tendenziell mit einer höheren Ab-

sicht zur Weiterempfehlung verbunden sind, jedoch kann der Zusammenhang als 

schwach bewertet werden.  

 

In der Duolingo-Gruppe zeigt der Spearman-Korrelationskoeffizient von 0,210 eine po-

sitive, aber sehr schwache Korrelation zwischen der Bewertung der Ästhetik (v_91) 

und der Absicht zur Weiterempfehlung (duo_empftend). Eine höhere Bewertung der 
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Ästhetik scheint tendenziell mit einer höheren Absicht zur Weiterempfehlung einher-

zugehen. Laut Davis weist ein Korrelationskoeffizient in diesem Bereich darauf hin, 

dass es kaum bis gar keine Korrelation zwischen den Variablen gibt (Davis, 2023, S. 

72). Der p-Wert von 0,028 (einseitig) ist kleiner als das Signifikanzniveau von 0,05, 

was bedeutet, dass die Korrelation statistisch signifikant ist. Es kann verstanden wer-

den, dass es sehr unwahrscheinlich ist, dass die beobachtete Korrelation zufällig auf-

tritt, selbst wenn der Zusammenhang schwach ist. 

 

In der Busuu-Gruppe (v_90) zeigt der Spearman-Korrelationskoeffizient von 0,453 

eine moderate positive Korrelation zwischen der Bewertung der Ästhetik und der Ab-

sicht zur Weiterempfehlung (Word-of-Mouth, WOM). Der p-Wert von < 0,001 ist kleiner 

als das Signifikanzniveau von 0,05, was bedeutet, dass die Korrelation statistisch sig-

nifikant ist. Dies deutet darauf hin, dass höhere Bewertungen der Ästhetik tendenziell 

mit einer höheren Absicht zur Weiterempfehlung einhergehen und dass diese Be-

obachtung sehr wahrscheinlich nicht zufällig ist. 

 

In der Mondly-Gruppe (v_117) zeigt der Spearman-Korrelationskoeffizient von 0,277 

eine sehr schwache positive Korrelation zwischen der Bewertung der Ästhetik und der 

Absicht zur Weiterempfehlung. Der p-Wert von 0,006 ist ebenfalls kleiner als das Sig-

nifikanzniveau von 0,05, was bedeutet, dass die Korrelation statistisch signifikant ist. 

Auch hier bedeutet dies, dass höhere Bewertungen der Ästhetik tendenziell mit einer 

höheren Absicht zur Weiterempfehlung einhergehen, obwohl der Einfluss schwächer 

ist als in der Busuu-Gruppe. 

 

Die Ergebnisse unterstützen die Hypothese H2, dass eine höhere Bewertung der Ka-

tegorie Ästhetik einen positiven Einfluss auf die Absicht zur Weiterempfehlung (WOM) 

der Teilnehmer*innen hat. In der Busuu-Gruppe ist dieser Einfluss moderat und statis-

tisch signifikant, was auf eine stärkere Verbindung zwischen Ästhetik-Bewertung und 

Weiterempfehlungsabsicht hinweist. In der Mondly-Gruppe ist der Einfluss ebenfalls 

statistisch signifikant, jedoch schwächer. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Ästhetik-

Bewertung einen positiven, wenn auch unterschiedlich starken, Einfluss auf die Wei-

terempfehlungsabsicht in den verschiedenen Gruppen hat. 
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Die Werte aller drei Gruppen wurden, wie bei Hypothese H1, zusammengefasst, um 

durch eine größere Stichprobe besser erkennen zu können, ob die Hypothese H2 im 

Allgemeinen einen Trend aufzeigt. Der gruppenübergreifende Hypothesentest mittels 

Mann-Whitney-U-Test ergab signifikante Unterschiede in der Absicht zur Weiteremp-

fehlung zwischen Teilnehmer*innen mit niedrigen und hohen Ästhetik-Bewertungen. 

Der Z-Wert betrug -4,077 und der p-Wert lag bei < 0,001 (einseitig), was deutlich unter 

dem Signifikanzniveau von 0,05 liegt. Dies bedeutet, dass die Nullhypothese abge-

lehnt und die Hypothese H2 unterstützt werden kann, da es einen signifikanten Unter-

schied zwischen den Gruppen gibt. Die mittleren Rangwerte zeigen, dass die Gruppe 

mit hoher Ästhetik-Bewertung einen mittleren Rangwert von 141,70 hatte, während die 

Gruppe mit niedriger Ästhetik-Bewertung einen mittleren Rangwert von 102.89 auf-

wies. Dies deutet darauf hin, dass Teilnehmer*innen, die die Ästhetik der App höher 

bewerten, tendenziell auch eine höhere Absicht zur Weiterempfehlung haben. Die be-

rechnete Effektstärke des r-Wertes von 0,255 zeigt eine kleine bis mittlere Effektstärke. 

Dies bedeutet, dass der Einfluss der Ästhetik-Bewertung auf die Absicht zur Weiter-

empfehlung statistisch signifikant ist und als moderat angesehen werden kann. 

 

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt für die Duolingo-Gruppe einen Z-Wert von -4,805 und 

einen p-Wert von < 0,001 (einseitig). Da der p-Wert kleiner als 0,05 ist, kann die Null-

hypothese abgelehnt werden. Das deutet darauf hin, dass es einen signifikanten Un-

terschied in der Weiterempfehlungsabsicht zwischen den Duo-Gruppen mit niedrigen 

und hohen Ästhetik-Bewertungen gibt. Die mittleren Rangwerte zeigen, dass die Duo-

Gruppe mit hoher Ästhetik-Bewertung (50,22) eine höhere Weiterempfehlungsabsicht 

hat als die Duo-Gruppe mit niedriger Ästhetik-Bewertung (22.92). Die berechnete Ef-

fektstärke r-Wert von 0,527 zeigt eine mittlere bis starke Effektstärke. Die Ergebnisse 

des Mann-Whitney-U-Tests in der Duo-Gruppe und die berechnete Effektstärke zei-

gen, dass eine höhere Ästhetik-Bewertung in der Duo-Gruppe signifikant mit einer hö-

heren Weiterempfehlungsabsicht verbunden ist, was die Hypothese H2, dass eine hö-

here Bewertung der Ästhetik einen positiven Einfluss auf die Absicht zur Weiteremp-

fehlung hat, bekräftigt. 

 

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt in der Busuu-Gruppe ebenso einen signifikanten Un-

terschied in der Weiterempfehlungstendenz (Word-of-Mouth, WOM) zwischen 
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Teilnehmer*innen mit niedriger und hoher Ästhetik-Bewertung. Der p-Wert < 0,001 

(einseitig) bedeutet, dass die Nullhypothese abgelehnt werden kann. Die mittleren 

Rangwerte zeigen, dass die Busuu-Gruppe mit hoher Ästhetik-Bewertung (52.81) eine 

höhere Weiterempfehlungsabsicht hat als die Busuu-Gruppe mit niedriger Ästhetik-

Bewertung (31,74). Die berechnete Effektstärke r-Wert beträgt 0,401. Dieser Wert wird 

aus dem Z-Wert des Mann-Whitney-U-Tests berechnet und zeigt an, dass die Effekt-

stärke im mittleren Bereich liegt. Dies bedeutet, dass der Einfluss der Ästhetik-Bewer-

tung auf die Weiterempfehlungsabsicht nicht nur statistisch signifikant ist. Die Ergeb-

nisse dieser Gruppe (Busuu) unterstützen auch die Hypothese H2, dass eine höhere 

Bewertung der Kategorie Ästhetik einen positiven Einfluss auf die Absicht zur Weiter-

empfehlung der Teilnehmer*innen hat, im Gegensatz zu. Die signifikanten Unter-

schiede und die mittlere bis große Effektstärke zeigen, dass die Ästhetik-Bewertung 

tatsächlich die Weiterempfehlungsabsicht beeinflusst.  

 

Der Mann-Whitney-U-Test für die Mondly-Gruppe zeigt einen Z-Wert von -4,992 und 

einen p-Wert von < 0,001. Da der p-Wert kleiner als 0,05 ist, kann die Nullhypothese 

abgelehnt werden. Dies bedeutet, dass es einen signifikanten Unterschied in der Ab-

sicht zur Weiterempfehlung (WOM) zwischen den Gruppen mit niedrigen und hohen 

Ästhetik-Bewertungen gibt. Die mittleren Rangwerte zeigen, dass die Gruppe mit ho-

her Ästhetik-Bewertung (mittlerer Rangwert = 52.32) eine signifikant höhere Weiter-

empfehlungsabsicht hat als die Gruppe mit niedriger Ästhetik-Bewertung (mittlerer 

Rangwert = 25,55). Dies unterstützt die ursprüngliche Hypothese H2, dass eine höhere 

Bewertung der Ästhetik einen positiven Einfluss auf die Absicht zur Weiterempfehlung 

hat. Die berechnete Effektstärke des r-Wertes beträgt 0,548. Diese Effektstärke deutet 

auf eine mittlere Effektstärke hin, was bedeutet, dass der Unterschied zwischen den 

Gruppen substanziell ist. 

 

4.2.3 Hypothese H3 Ästhetik und App-Bewertung 

Auf Basis der zuvor durchgeführten Berechnungen und Hypothesentests zu den Hy-

pothesen H1 und H2 wird nun Hypothese H3 sowohl gruppenübergreifend als auch für 

jede App einzeln getestet. Hypothese H3 besagt, dass eine höhere Bewertung in der 

Kategorie Ästhetik, einen positiven Einfluss auf die Gesamtbewertung der App hat. Die 
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Shapiro-Wilk-Test-Ergebnisse für die App-Bewertungsdaten der Variablen v_197_be-

wertung_duo, v_202 und v_206 zeigen signifikante Abweichungen von der Normalver-

teilung. Die W-Werte für v_197_bewertung_duo (0,841), v_202 (0,860) und v_206 

(0,865) liegen alle deutlich unter 1. Die p-Werte für alle drei Variablen sind < 0,001, 

was bedeutet, dass die Abweichungen von der Normalverteilung statistisch signifikant 

sind. Diese Ergebnisse rechtfertigen die Verwendung nichtparametrischer Tests für 

weitere Analysen der App-Bewertungsdaten. 

 

Um allgemeine Trends zu erkennen und die Robustheit der Ergebnisse durch eine 

größere Stichprobe zu erhöhen, wurde auch bei der H3 eine gruppenübergreifende 

Analyse durchgeführt. Der Spearman-Korrelationskoeffizient von 0,312 zeigt eine mo-

derate positive Korrelation zwischen der Ästhetik-Bewertung und der App-Bewertung. 

Der p-Wert von < 0,001 bedeutet, dass diese Korrelation statistisch signifikant ist. Dies 

deutet darauf hin, dass höhere Ästhetik-Bewertungen tendenziell mit höheren App-

Bewertungen einhergehen. Der gruppenübergreifende Spearman-Korrelationskoeffi-

zient von 0,312 zeigt eine moderate positive Korrelation zwischen der Ästhetik-Bewer-

tung und der App-Bewertung. Der p-Wert von < 0,001 bedeutet, dass diese Korrelation 

statistisch signifikant ist. Das deutet darauf hin, dass höhere Ästhetik-Bewertung ten-

denziell mit höheren App-Bewertungen einhergehen können. Die Spearman-Korrela-

tion für Duolingo (v_91 und v_197) zeigt einen Korrelationskoeffizienten von 0,591, 

was auf eine moderate positive Korrelation zwischen der Ästhetik-Bewertung und der 

App-Bewertung hinweist. Der p-Wert von < 0,001 bedeutet, dass dieser Zusammen-

hang statistisch signifikant ist. Dies deutet darauf hin, dass höhere Ästhetik-Bewertung 

tendenziell mit höheren App-Bewertungen einhergehen. Für Busuu (v_90 und v_202) 

zeigt die Spearman-Korrelation einen Korrelationskoeffizienten von 0,539, was auf 

eine moderate positive Korrelation zwischen der Ästhetik-Bewertung und der App-Be-

wertung hinweist. Der p-Wert von < 0,001 zeigt auch hier eine statistische Signifikanz. 

Dies bedeutet, dass höhere Ästhetik-Bewertungen mit höheren App-Bewertungen ver-

bunden sind. Die Spearman-Korrelation für Mondly (v_117 und v_206) zeigt einen Kor-

relationskoeffizienten von 0,655, was auf eine moderate positive Korrelation zwischen 

der Ästhetik-Bewertung und der App-Bewertung hinweist. Der p-Wert von < 0,001 be-

deutet, dass dieser Zusammenhang statistisch signifikant ist. Dies deutet darauf hin, 

dass höhere Ästhetik-Bewertungen stark mit höheren App-Bewertungen assoziiert 
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sind. Die Spearman-Korrelationen für alle drei Apps (Duolingo, Busuu und Mondly) 

zeigen signifikante positive Zusammenhänge zwischen der Ästhetik-Bewertung und 

den App-Bewertungen. Insbesondere bei Mondly ist der Zusammenhang mit einem 

Korrelationskoeffizienten von 0,655 am stärksten, gefolgt von Duolingo (0,591) und 

Busuu (0,539). Diese Ergebnisse unterstützen die Hypothese, dass eine höhere Be-

wertung der Kategorie Ästhetik einen positiven Einfluss auf die App-Bewertungen hat. 

 

Der Mann-Whitney-U-Test zur Hypothese H3 zeigt signifikante Unterschiede in den 

App-Bewertungen zwischen Teilnehmer*innen mit niedrigen und hohen Ästhetik-Be-

wertungen. Mit einem Z-Wert von -4,978 und einem p-Wert von < 0,001 ist der Unter-

schied statistisch signifikant. Die mittleren Rangwerte zeigen, dass die Gruppe mit ho-

her Ästhetik-Bewertung (144,15) tendenziell höhere App-Bewertungen hat als die 

Gruppe mit niedriger Ästhetik-Bewertung (98,38). Die berechnete Effektstärke des r-

Wertes von 0,312 zeigt eine moderate Effektstärke. Das Ergebnis unterstützt die Hy-

pothese, dass eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik einen positiven Einfluss 

auf die App-Bewertungen hat und unterstreicht die Bedeutung der visuellen Gestaltung 

für die Nutzer*innenzufriedenheit. Der Mann-Whitney-U-Test für Duolingo zeigt einen 

signifikanten Unterschied in den App-Bewertungen zwischen den Gruppen mit niedri-

gen und hohen Ästhetik-Bewertungen. Der p-Wert von < 0,001 ist weit unter 0,05, was 

bedeutet, dass die Nullhypothese abgelehnt werden kann. Die unterschiedlichen mitt-

leren Rangwerte (22,68 vs. 50,33) unterstützen diese Interpretation, dass die Ästhetik-

Bewertung einen signifikanten Einfluss auf die App-Bewertung bei Duolingo hat. Die 

berechnete Effektstärke r von 0,554 zeigt einen mittleren Einfluss, was die Bedeutung 

der Ästhetik-Bewertung für die App-Bewertung weiter unterstreicht.  

 

Der Mann-Whitney-U-Test (Tabelle 16 im Anhang) für Busuu zeigt einen signifikanten 

Unterschied in den App-Bewertungen zwischen den Gruppen mit niedrigen und hohen 

Ästhetik-Bewertungen. Der p-Wert von < 0,001 bedeutet, dass die Nullhypothese ab-

gelehnt werden kann. Die mittleren Rangwerte zeigen, dass die Gruppe mit hoher Äs-

thetik-Bewertung (51,89) tendenziell höhere App-Bewertungen hat als die Gruppe mit 

niedriger Ästhetik-Bewertung (33,30). Die berechnete Effektstärke r von 0,366 zeigt 

eine moderate bis starke Wirkung, was die Hypothese unterstützt.Der Mann-Whitney-

U-Test für Mondly zeigt einen signifikanten Unterschied in den App-Bewertungen 
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zwischen den Gruppen mit niedrigen und hohen Ästhetik-Bewertungen. Der p-Wert 

von < 0,001 bedeutet, dass die Nullhypothese abgelehnt werden kann. Die mittleren 

Rangwerte zeigen, dass die Gruppe mit hoher Ästhetik-Bewertung (51,46) tendenziell 

höhere App-Bewertungen hat als die Gruppe mit niedriger Ästhetik-Bewertung (26,92). 

Die berechnete Effektstärke r von 0,523 zeigt eine starke Wirkung, was die Hypothese 

unterstützt. Die Mann-Whitney-U-Testergebnisse zeigen, dass die Hypothese H3, 

dass eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik einen positiven Einfluss auf die 

App-Bewertungen hat, für alle drei Apps Duolingo, Busuu und Mondly unterstützt wird. 

Bei Busuu und Mondly zeigen die signifikanten Unterschiede und die höheren mittleren 

Rangwerte in der Gruppe mit hoher Ästhetik-Bewertung, dass die Ästhetik-Bewertung 

tatsächlich einen positiven Zusammen auf die App-Bewertung hat. Bei Duolingo hin-

gegen konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden, was darauf hin-

deutet, dass die Ästhetik-Bewertung in diesem Fall keinen Einfluss auf die App-Bewer-

tung hat. Die berechneten Effektstärken r für Busuu (0,366) und Mondly (0,523) zeigen 

moderate bis starke Effekte, während die Effektstärke für Duolingo (0,036) sehr gering 

ist. Die Hypothese H2 besagt, dass eine höhere Bewertung der Kategorie Ästhetik (als 

Teilkonzept des User-Engagements) einen positiven Einfluss auf die Absicht zur Wei-

terempfehlung (Word-of-Mouth, WOM) der Teilnehmer*innen hat. Die Ergebnisse der 

Mann-Whitney-U-Tests für alle drei Apps (Duolingo, Busuu und Mondly) bestätigen 

diese Hypothese. Die Ergebnisse zeigen, dass eine höhere Ästhetik-Bewertung ten-

denziell mit einer höheren Absicht zur Weiterempfehlung verbunden ist. Mondly weist 

dabei die höchste Effektstärke (r = 0,548) auf, gefolgt von Duolingo (r = 0,527) und 

Busuu (r=0,401). Dies bestätigt die Hypothese H2 und unterstreicht die Bedeutung der 

visuellen Gestaltung und des ästhetischen Empfindens der Apps für die Nutzer*innen-

bindung und Weiterempfehlungsabsicht. 

4.3 Hypothesenblock 2:  

4.3.1 H4 bis H6 Gamification-Elemente & User-Engagement 

In diesem Abschnitt wird auf die Analyse der Hypothesen H4 bis H6, die den Hypothe-

senblock 2 zugeordnet werden (siehe Abbildung 13), eingegangen. Diese Hypothesen 

(H4 bis H6) beschäftigen sich mit der Beziehung zwischen verschiedenen Gamifica-

tion-Elementen, und den abhängigen Variablen Nutzungstendenz, 
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Empfehlungstendenz und App-Bewertung untersucht. Zur Untersuchung der Gamifi-

cation-Elemente in der Duolingo-Gruppe, die 13 Variablen umfasst und in die drei Ka-

tegorien der Gamification-Elemente unterteilt sind ï Achievement- und Progressions-

elemente (APE), soziale Elemente (SOE) und Immersionselemente (IMOE) ï wurde 

mithilfe des Shapiro-Wilk-Tests überprüft, ob die Daten normalverteilt sind. Die G.E. 

der Duolingo zeigen alle p-Werte < .001, was bedeutet, dass die Nullhypothese der 

Normalverteilung für alle Variablen abgelehnt wird. Dies deutet darauf hin, dass keine 

der Variablen normalverteilt ist. Nichtsdestotrotz der Verletzung der Annahme der Nor-

malverteilung der Daten wurde entschieden, multiple lineare Regressionen mit 

Bootstrapping durchzuführen. Bootstrapping umgeht das Problem der unbekannten 

Stichprobenverteilung (nichtparametrischen Verteilung), indem es die Eigenschaften 

der Verteilung direkt aus den Stichprobendaten schätzt. Hierbei werden wiederholt 

kleinere Stichproben (Bootstrap-Stichproben) mit Zurücklegen aus den Daten gezogen 

und u.a. Mittelwerte, in jeder Stichprobe berechnet. Das ermöglicht die Schätzung der 

Stichprobenverteilung und die Berechnung des Standardfehlers aus der Standardab-

weichung dieser Verteilung (Field, 2009, S. 163). Durch diese Methode können ro-

buste Konfidenzintervalle und Signifikanztests erstellt werden, die nicht von der Nor-

malverteilungsannahme abhängen. Somit erhöht Bootstrapping die Zuverlässigkeit 

der Regressionskoeffizienten und ihrer Konfidenzintervalle, selbst bei Verletzungen 

der ursprünglichen Annahmen der Normalverteilung. Die Anzahl wird in der Studie auf 

1000 Bootstrapping-Fälle gesetzt. Dies führt zu zuverlässigeren Ergebnissen bei der 

Analyse der Gamification-Elemente (Field, 2009, S. 163). Des Weiteren bieten multiple 

lineare Regressionen klare und leicht interpretierbare Ergebnisse in Form von Regres-

sionskoeffizienten, die die Richtung und Stärke der Beziehung zwischen den unab-

hängigen und abhängigen Variablen anzeigen. Das erleichtert die Interpretation der 

Zusammenhänge der einzelnen Gamification-Elemente auf die User-Engagement-Va-

riablen. Zusätzlich kann die Korrelation zwischen den Gamification-Elementen unter-

sucht werden, um Multikollinearität zu identifizieren und zu adressieren (Tabelle 17 im 

Anhang). 

4.3.2 Duolingo-G.E. und Nutzungstendenz  

Alle folgenden Berechnungen beziehen sich auf die Duolingo-Gruppe (Duo) und un-

terscheiden sich lediglich in Bezug auf die Art der Gamification-Elemente (H4, H5, H6). 
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Die Nutzungstendenz ist die abhängige Variable, welche ebenso in allen Hypothesen 

vorkommt. 

 

H4a (Duolingo): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines achievement- und pro-

gressionsorientierten Elements (APEs) wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der 

Teilnehmer*innen aus in der Duolingo-App.  

H5a (Duolingo): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines sozialorientierten Ele-

mente (SOEs) wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der Teilnehmer*in aus in der 

Duolingo-App. 

H6a (Duolingo): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines immersionsorientiertes 

Elemente (IMOEs) wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der Teilnehmer*in aus 

in der Duolingo-App. 

 

 

Abbildung 18. Aus Hypothesenblock 2: H4, H5, H6; Duolingo-Gruppe, AV.: Nutzungstendenz (a). 

 

In der durchgeführten multiplen linearen Regression mit Bootstrapping wurden 13 

Gamification-Elemente in der App Duolingo hinsichtlich ihrer Beziehung zur Nutzungs-

tendenz untersucht. Die Ergebnisse der ANOVA-Tabelle zeigen, dass das Modell ins-

gesamt signifikant ist (p < 0,001), was eine statistisch signifikante Beziehung zwischen 

den Gamification-Elementen und der Nutzungstendenz andeutet (Tabelle 17 im An-

hang). 
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v_68: Bestenliste signifikant auf Nutzungstendenz 

Für die Variable v_68, welche das G.E. Bestenliste darstellt, und ein sozialorientiertes 

Gamification-Element ist, zeigt die Analyse einen signifikanten Einfluss auf die Nut-

zungstendenz. Der Regressionskoeffizient für das G.E. Bestenliste beträgt 0,165 mit 

einem Bootstrap-Standardfehler von 0,071. Die Signifikanz dieses Koeffizienten wird 

durch einen p-Wert von 0,037 bestätigt, der unterhalb des üblichen Signifikanzniveaus 

von 0,05 liegt. Die Daten deuten darauf hin, dass das G.E. Bestenliste einen positiven 

Einfluss auf die Nutzungstendenz hat. Diese Korrelation kann zwischen gering (0,011) 

und schwach (0,299) interpretiert werden und sehr wahrscheinlich nicht null oder ne-

gativ. Das 95%-Konfidenzintervall erstreckt sich von 0,011 bis 0,299, was darauf hin-

deutet, dass die positive Wirkung von des G.E. Bestenliste (v_68) auf die Nutzungs-

tendenz statistisch ableitbar ist. Ein Anstieg der Variable Bestenliste (v_68) um eine 

Einheit führt zu einem Anstieg der Nutzungstendenz um 0,165 Einheiten. 

 

Alle anderen Gamification-Elemente zeigen keine statistisch signifikanten Auswirkun-

gen auf die Nutzungstendenz, da ihre p-Werte alle über dem Signifikanzniveau von 

0,05 liegen. Dies bedeutet, dass diese Variablen keinen nachweisbaren Einfluss auf 

die Nutzungstendenz haben. Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression im 

Kontext dieser Studie und der Duolingo-Gruppe unterstützen die Hypothese H5a. Es 

wurde eine schwache, jedoch signifikante positive Korrelation zwischen der empfun-

denen Wichtigkeit von sozialorientierten Elementen, mittels der Variable v_68 Besten-

liste (SOE), und der Nutzungstendenz der Teilnehmer*innen festgestellt. Die Hypo-

these H5a kann daher bekräftigt werden: Eine höhere empfundene Wichtigkeit sozial-

orientierter Elemente wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der Teilnehmer*innen 

aus. Im Gegensatz dazu zeigen die Ergebnisse keinen signifikanten Einfluss der achie-

vement- und progressionsorientierten Elemente (APEs) sowie der immersionsorien-

tierten Elemente (IMOEs) auf die Nutzungstendenz, was zur Ablehnung der Alternativ-

Hypothesen H4a und H6a führt. Die G.E., die spezifisch mit diesen Elementen in Ver-

bindung stehen, weisen keine signifikanten Ergebnisse auf, die die Hypothesen stüt-

zen könnten.  
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4.3.3 Duolingo-G.E. und Weiterempfehlungstendenz  

In gleicher Weise wie im Kapitel 4.3.2 wurde ebenso eine multiple lineare Regression 

mit Bootstrapping durchgeführt und die 13 Gamification-Elemente in der App Duolingo 

untersucht. Dieses Mal hinsichtlich ihrer Beziehung zur Weiterempfehlungstendenz (b) 

untersucht. Diese kann in verdichteter Form hier dargestellt werden: 

 

H4b) H5b) H6b) (Duolingo): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines achievement- 

und progressionsorientierten Elements (APEs) / eines sozialorientierten Elemente 

(SOEs) / eines immersionsorientierten Elemente (IMOEs) wirkt sich positiv auf die Wei-

terempfehlungstendenz (WOM) der Teilnehmer*in aus in der Duolingo-App. 

 

 

Abbildung 19. Aus Hypothesenblock 2: H4, H5, H6; Duolingo-Gruppe, AV.: Empfehlungstendenz (b). 

 

Die Ergebnisse der ANOVA-Tabelle zeigen, dass das Modell insgesamt signifikant ist 

(p < 0,001), was eine statistisch signifikante Beziehung zwischen den Gamification-

Elementen und der Weiterempfehlungstendenz bedeutet. Der positive Regressionsko-

effizient des G.E. Aufgaben mit Feedback, der 0,341 (mit Bootstrap) beträgt und sig-

nifikant mit einem p-Wert von 0,048 ist, unterstützt grundsätzlich auf den ersten Blick 

die Hypothese H4a, indem er darauf hindeutet, dass eine höhere empfundene Wich-

tigkeit von Aufgaben mit Feedback positiv mit der Nutzungstendenz der Nutzer*innen 

korreliert. Das 95% Konfidenzintervall reicht jedoch von -0,033 bis 0,648 und somit ist 
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eine geringe Möglichkeit eines minimal negativen Zusammenhangs nicht auszuschlie-

ßen. Der überwiegende Teil des Intervalls liegt zwar im positiven Bereich, allerdings 

kann dieses Element nicht die Hypothese H4b (Duolingo) unterstützen, da die An-

nahme eines 95% Konfidenzintervalls für alle Gamification-Elemente in dieser Master-

arbeit gelten. Im Bootstrapping-Sample mittels 90%-igen Konfidenzintervall zeigt die 

Analyse, dass der Regressionskoeffizient von 0,341 (sig. p-Wert 0,042) in beiden Kon-

fidenzintervallen (0,030 bis 0,603) einen positiven Einfluss von Aufgaben mit Feedback 

auf die Nutzungstendenz der App-Nutzer*innen suggeriert. Neben dem G.E. Aufgaben 

mit Feedback (APE) ist das G.E. Streaks tatsächlich signifikant. Die Analyse der Vari-

able des G.E. Streaks (v_66) (mit Bootstrap) unterstützt die Hypothese H4b, welche 

postuliert, dass achievement- und progressionsorientierte Elemente wie hier v_66 

Streaks in der Duolingo-Sprachlern-App einen positiven Einfluss auf die Weiteremp-

fehlungstendenz der Nutzer*innen haben. Der Regressionskoeffizient von 0,191 und 

ein signifikanter p-Wert von 0,036 zeigen, dass Streaks statistisch signifikant mit einer 

Zunahme der Weiterempfehlungstendenz assoziiert sind. Das 95%-Konfidenzintervall, 

welches von 0,000279 bis 0,356 reicht und mittels Bootstrapping ermittelt wurde, be-

stätigt, dass die Korrelation des G.E. Streaks auf die Weiterempfehlungstendenz po-

sitiv ist.  

 

Interessanterweise zeigt die Interkorrelation zwischen den G.E. Aufgaben mit Feed-

back (v_64) und dem G.E. Streaks (v_66) der Duolingo-Gruppe einen Pearson-Korre-

lationskoeffizienten von 0,287, was auf eine schwach positive Beziehung hindeutet. 

Die Korrelation ist mit einem p-Wert von 0,004 statistisch signifikant, was die Wahr-

scheinlichkeit einer zufälligen Korrelation minimiert, und ist für die explorative Natur 

der Analyse von Bedeutung. Der geringe Bootstrap-Standardfehler von 0,009 bestätigt 

die Stabilität der Schätzung, während das 95% Bootstrap-Konfidenzintervall von 0,340 

bis 0,529 die Signifikanz und Stärke der positiven Beziehung weiter untermauert. 

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass zwischen den beiden Variablen eine ver-

lässliche und positive Korrelation besteht. Andere Variablen, die ebenfalls in die Ana-

lyse einbezogen wurden, zeigten keinen signifikanten Einfluss auf die Weiterempfeh-

lungstendenz. So wies die Variable v_72 (ein sozialorientiertes Element, SOE) einen 

p-Wert von 0,566 (nicht signifikant) auf, und die Variable v_73 (IMOE) einen p-Wert 

von 0,956. Ebenso hatten die restlichen G.E. der Duolingo-Gruppe p-Werte über 0,05, 
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was bedeutet, dass sie keinen signifikanten Einfluss auf die Weiterempfehlungsten-

denz hatten.  

4.3.4 Duolingo-G.E. und App-Bewertung  

In der Analyse der multiplen linearen Regression mit Bootstrapping wurden die Gami-

fication-Elemente in der Duolingo-App hinsichtlich ihrer Wirkung auf die App-Bewer-

tung untersucht. Hierfür soll für die weiteren zwei Sprachlern-Apps ein letztes Mal die 

komprimierte Hypothesenübersicht dargelegt werden:  

H4c) H5c) H6c) (Duolingo): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines achievement- 

und progressionsorientierten Elements (APEs) / eines sozialorientierten Elemente 

(SOEs) / eines immersionsorientierten Elemente (IMOEs) wirkt sich positiv auf die 

App-Bewertung der Teilnehmer*in aus in der Duolingo-App 

 

 

Abbildung 20. Aus Hypothesenblock 2: H4, H5, H6; Duolingo-Gruppe, AV.: App-Bewertung (c). 

 

Die Ergebnisse der ANOVA-Tabelle zeigen, dass das Modell insgesamt signifikant ist 

(p < 0,001), was eine statistisch signifikante Beziehung zwischen den Gamification-

Elementen und der App-Bewertung bedeutet. Für das G.E. Aufgaben mit Feedback 

(APE) (v_64) wurde ein Regressionskoeffizient von 0,385 festgestellt, mit einem 

Bootstrap-Standardfehler von 0,156, und einem p-Wert von 0,005. Das 95% Konfiden-

zintervall für diese Variable liegt zwischen 0,011 und 0,648, was zeigt, dass v_64 einen 
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signifikanten positiven Einfluss auf die App-Bewertung hat. Die Hypothese H4c, dass 

eine höhere empfundene Wichtigkeit von achievement- und progressionsorientierten 

Elementen positiv auf die App-Bewertung der Nutzer*innen wirkt, wird bekräftigt. Das 

G.E. Feiern von Lernerfolgen (SOE) (v_71) repräsentiert, weist einen p-Wert von 0,028 

auf, was darauf hinweist, dass sie signifikant ist. Es fällt auf, dass diese Variable ent-

gegen der Hypothese H5c eine inverse Wirkung auf die App-Bewertung hat, da der 

Regressionskoeffizient von -0,154 und das 95% Konfidenzintervall von -0,290 bis -

0,005 einen signifikanten negativen Einfluss anzeigen. Dieses Ergebnisse ist interes-

sant, da es wider der Hypothese H5c, die eine positive Wirkung von sozialorientierten 

Elementen auf die App-Bewertung postuliert, eine negative Korrelation des G.E. Feiern 

von Lernerfolgen in Bezug auf das User-Engagemet zeigt und daher nicht angenom-

men werden kann. Alle anderen G.E., die ebenfalls in die Analyse einbezogen wurden, 

zeigten keinen signifikanten Einfluss auf die App-Bewertung. So wies keine der G.E. 

einen p-Wert über 0,05 auf, was bedeutet, dass sie keinen signifikanten Einfluss auf 

die App-Bewertung hatten. 

 

Die Interkorrelationsanalyse der Variablen Aufgaben mit Feedback und Feiern von 

Lernerfolgen ergibt einen Pearson-Korrelationskoeffizienten von 0,284, der eine 

schwache bis moderate positive Beziehung zwischen den Variablen anzeigt. Der p-

Wert von 0,005 bestätigt die statistische Signifikanz dieser Korrelation, was darauf hin-

deutet, dass die beobachtete Beziehung zwischen den Variablen nicht zufällig ist. Der 

Bootstrap-Standardfehler von 0,099 zeigt, dass die Schätzung dieser Korrelation recht 

präzise ist. Das Bootstrap-Konfidenzintervall von 0,103 bis 0,496 bestätigt weiter, dass 

die wahre Korrelation positiv ist und innerhalb dieses Bereichs liegt. Zusammenfas-

send lässt sich sagen, dass zwischen den G.E. Aufgaben mit Feedback v_64 und Fei-

ern von Lernerfolgen (SOE) v_71 eine konsistente und statistisch signifikante positive 

Korrelation besteht. Diese statistisch signifikanten Ergebnisse deuten auf eine mess-

bare positive Interaktion zwischen diesen Variablen. An dieser Stelle ist es jedoch 

wichtig zu betonen, dass diese Korrelation keine Kausalität zwischen diesen Variablen 

impliziert, noch lässt sie Rückschlüsse auf ihren gemeinsamen Einfluss auf die App-

Bewertung zu. Obwohl das Feiern von Lernerfolgen einen negativen Einfluss auf die 

App-Bewertung hat, deutet die positive Korrelation mit dem G.E. Aufgaben mit Feed-

back nicht darauf hin, dass ihr gemeinsamer Einfluss in der App notwendigerweise 
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negativ ist. Zusammenfassend können von den in Abbildung 13 postulierten neun Hy-

pothesen für die Duolingo-Gruppe, die Hypothesen H5a, H4b, und H4c angenommen 

werden, dessen nähere Erläuterung folgt. Alle angenommenen Hypothesen der Duo-

lingo-Gruppe und signifikanten G.E. sind in der Abbildung 21 ersichtlich. 

 

Abbildung 21. Hypothesenblock 2: Duolingo-Gruppe, signifikante G.E. und ihre Korrelation mit UE-Va-
riablen inkl. Interkorrelationskoeffizienten. 

 

4.3.5  Keine signifikanten Effekte der Gamification-Elemente in der Busuu-App 

Für die neun Hypothesen H4a/b/c, H5a/b/c und H6a/b/c (Busuu), die die Zusammen-

hänge zwischen den Gamification-Elementen der Busuu-App und den User-Engage-

ment-Variablen untersuchen und in Abbildung 13 dargestellt sind, wurde mittels mul-

tipler Regressionsanalyse (ANOVA) ein hochsignifikantes Modellniveau mit einem p-

Wert von < 0,001 festgestellt, was die statistische Robustheit der verwendeten Daten 

unterstreicht. In der Analyse zu den Hypothesen H4a, H5a und H6a zeigte sich jedoch, 

dass keines der Gamification-Elemente der Busuu-App einen signifikanten positiven 

Einfluss auf die Nutzungstendenz der App-Nutzer*innen hat. Auch für die Hypothesen 

H4b, H5b und H6b ergab die ANOVA für das Modellniveau ein hochsignifikantes Er-

gebnis mit einem p-Wert von weniger als 0,009, was ebenfalls auf die statistische Ro-

bustheit der verwendeten Daten hinweist. Trotz dieser signifikanten Modellbestätigung 

zeigte die Analyse, dass keines der G.E. der Busuu-App in Bezug auf die 
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Weiterempfehlungstendenz der App-Nutzer*innen eine signifikante positive Korrela-

tion aufweist. Schließlich wurden auch die Hypothesen H4c, H5c und H6c, die den 

Einfluss der Gamification-Elemente auf die App-Bewertung untersuchen, analysiert. 

Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse und der dazugehörigen ANOVA zei-

gen, dass das Gesamtmodell statistisch signifikant ist (p = 0,017), was bedeutet, dass 

die Modellgleichung insgesamt zur Vorhersage der App-Bewertung beiträgt. Die indi-

viduellen p-Werte der Regressionskoeffizienten offenbarten jedoch, dass keine der 

spezifischen G.E. (APEs, SOEs, IMOEs) einen signifikant isolierten Einfluss auf die 

App-Bewertung hat, sodass die Hypothesen H4c, H5c und H6c ebenso für die Busuu-

Gruppe nicht angenommen werden können. Es konnten daher keine Hypothesen in 

der Gruppe Busuu angenommen werden. 

 

4.3.6 Mondly-G.E. in Zusammenhang mit Nutzungs- und Empfehlungstendenz    

Die Hypothesen der Mondly-Gruppe in ihrer Langform zum Einfluss der G.E. auf das 

User-Engagement lauten wie folgt: 

 

H4a (Mondly): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines achievement- und progres-

sionsorientierten Elements (APEs) wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der Teil-

nehmer*innen aus in der Mondly-App.  

H5a (Mondly): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines sozialorientierten Elemente 

(SOEs) wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der Teilnehmer*in aus in der 

Mondly-App. 

H6a (Mondly): Eine höhere empfundene Wichtigkeit eines immersionsorientiertes Ele-

mente (IMOEs) wirkt sich positiv auf die Nutzungstendenz der Teilnehmer*in aus in 

der Mondly-App. 

 

Diese Hypothesen sind wie in den vorherigen Kapiteln, gleich strukturiert, mit dem Un-

terschied, dass diese Hypothesen sich auf die Mondly-App beziehen. Die ANOVA der 

multiplen Regressionsanalyse zeigt ein hochsignifikantes Modellniveau von p < 0,001 

an. Die Variable v_104, die das Element XP sammeln repräsentiert, zeigt mit einem 

Regressionskoeffizienten von 0,333 und einem p-Wert von 0,049 zwar einen statis-

tisch signifikanten positiven Einfluss auf die Nutzungstendenz. Jedoch schließt das 
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Konfidenzintervall von -0,007 bis 0,601 den Nullpunkt knapp ein, was darauf hinweist, 

dass unter bestimmten Umständen der Einfluss auch negativ sein könnte. Ähnlich ver-

hält es sich mit der Variable v_110 Bestenliste, die einen Koeffizienten von 0,203 und 

einen p-Wert von 0,046 aufweist. Das Konfidenzintervall des G.E. Bestenliste von -

0,012 bis 0,371 lässt ebenfalls den Nullpunkt zu, was die positive Wirkung auf die Nut-

zungstendenz nicht konstant garantiert. Aufgrund dieser Konfidenzintervalle, die teil-

weise negative Werte einschließen, können v_104 und v_110 nicht zur Unterstützung 

der Hypothesen H4a (Mondly) und möglicherweise H5a (Mondly) herangezogen wer-

den. Unter weniger strengen Bedingungen, wie einem 90%igen Konfidenzintervall, wä-

ren die G.E. XP sammeln (v_104) und Bestenliste (v_110) ausschließlich im positiven 

Bereich. Das G.E. XP sammeln würde die Werte von 0,066 bis 0,551 und v_110 weist 

Werte von 0,038 bis 0,354 aufzeigen. Die Anforderungen in dieser Masterarbeit, nach 

denen die 95%igen Konfidenzintervalle ausschließlich positive Werte umfassen müs-

sen, werden von diesen Variablen jedoch nicht erfüllt, was sie zur Bestätigung der 

Hypothesen untauglich macht. 

 

Im Gegensatz dazu unterstützt das G.E. der Personalisierung von Lernzielen (v_112) 

eindeutig die Hypothese H4a (Mondly). Der Regressionskoeffizient von 0,329, ein p-

Wert von 0,031 und ein Konfidenzintervall von 0,060 bis 0,634, das vollständig im po-

sitiven Bereich liegt, bestätigen statistisch signifikant, dass eine höhere Bewertung die-

ses immersionsorientierten Elements zu einer gesteigerten Nutzungstendenz führt. 

Damit erfüllt v_112 die Kriterien zur Annahme der Hypothese H4a (Mondly) mit der 

geforderten statistischen Sicherheit von einem Konfidenzintervall von 95%.  

 

In der Untersuchung der interkorrelativen Beziehungen wurden zwischen den Variab-

len Personalisierung von Lernzielen (v_112), Bestenliste (v_110) und Erfahrungs-

punkte (XP) sammeln (v_104) signifikante Korrelationen festgestellt. Die Korrelations-

analyse ergab einen positiven Zusammenhang zwischen der Personalisierung von 

Lernzielen (v_112) und Bestenliste (v_110) mit einem Pearson-Korrelationskoeffizien-

ten von 0,156 und einer Signifikanz von 0,079 einseitig. Die Bootstrap-Verzerrung für 

diese Korrelation war sehr gering mit einem Wert 0,001 und der Standardfehler betrug 

0,110. Das Konfidenzintervall dieser Korrelation, das von -0,012 bis 0,354 reicht, zeigt 

potenzielle Unterschiede in der Stärke und Ausrichtung dieser Beziehung unter 
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verschiedenen Stichproben. Weiters zeigt sich eine stärkere Korrelation zwischen Per-

sonalisierung von Lernzielen (v_112) und XP sammeln (v_104), mit einem Pearson-

Korrelationskoeffizienten von 0,216 und einer einseitigen Signifikanz von 0,025. Der 

geringe Bootstrap-Verzerrungswert von 0,001 und der Standardfehler von 0,105 un-

terstützen die Zuverlässigkeit dieser Beziehung. Das Konfidenzintervall erstreckt sich 

hier von 0,042 bis 0,385, was auf eine durchgehend positive Beziehung zwischen der 

Personalisierung von Lernzielen und dem Sammeln von XP hinweist. Es wurde eine 

besonders starke und signifikante Korrelation zwischen dem G.E. XP sammeln und 

Bestenliste festgestellt. Der Pearson-Korrelationskoeffizient beträgt 0,364 mit einer 

sehr niedrigen einseitigen Signifikanz von 0,00036, was eine sehr starke Beziehung 

unterstreicht. Der Standardfehler liegt bei 0,10 und die Bootstrap-Verzerrung bei 

0,001. Das Konfidenzintervall, das von 0,195 bis 0,524 reicht, zeigt eine konsistente 

und starke positive Beziehung zwischen dem Sammeln von XP und der Bestenliste. 

Diese Ergebnisse verdeutlichen, wie die bewerteten Gamification-Elemente innerhalb 

der App miteinander interagieren und potenziell synergistische Zusammenhänge auf 

die Nutzungstendenz der Benutzer*innen ausüben können. 

 

Abgesehen von den Hypothesen zu den G.E. in Zusammenhang mit der Nutzungsten-

denz in der Mondly-App können die Hypothesen H4b) H5b) H6b) für Mondly, die den 

Zusammenhang der G.E. mit der Weiterempfehlungstendenz untersuchen nicht ange-

nommen werden, da Die ANOVA der multiplen Regressionsanalyse zeigt ein hochsig-

nifikantes Modellniveau von p < 0,005 an. Trotzdem waren keine der Variablen signi-

fikant p < 0,05. Keine der Hypothesen kann angenommen werden. 

 

Die Hypothesen H4c, H5c und H6c beziehen sich auf die Mondly-App und untersuchen 

den Zusammenhang zwischen der empfundene Wichtigkeit verschiedener Gamifica-

tion-Elemente und der App-Bewertung der Teilnehmer*innen. Eine höhere empfun-

dene Wichtigkeit achievement- und progressionsorientierter Elemente (APEs), sozial-

orientierter Elemente (SOEs) sowie immersionsorientierter Elemente (IMOEs) soll sich 

positiv auf die App-Bewertung auswirken. Die ANOVA des gesamten Regressionsmo-

dells gibt einen Wert von p = 0,01; signifikant. In der Regressionsanalyse wurde ermit-

telt, dass das G.E. Aufgaben mit Feedback (v_106) signifikant ist und der Regressi-

onskoeffizient bei 0,458 liegt, was darauf hindeutet, dass eine Zunahme der 
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Wichtigkeit von Aufgaben mit Feedback eine deutliche Steigerung der App-Bewertung 

zur Folge hat. Diese Wirkung erwies sich mit einem p-Wert von 0,005 als statistisch 

signifikant. Der Standardfehler von 0,149 zeigt an, dass die Schätzung des Zusam-

menhangs recht präzise ist. Zudem unterstreicht das 95%-Konfidenzintervall von 

0,180 bis 0,769, dass der wahre Zusammenhang mit hoher Sicherheit positiv ist, da 

es den Nullwert nicht einschließt. Keine weiteren G.E. waren signifikant. Diese Ergeb-

nisse stützen die Hypothese, dass sich eine höher bewertete Wichtigkeit von Feed-

back in Lernaufgaben als Gamification-Element positiv auf die Bewertungen der App 

auswirkt.  

 

 

Abbildung 22. Ergebnisse Hypothesenblock 2: Mondly-Gruppe, signifikante G.E., (Inter-)Korrelationen, 
annehmbare Hypothesen für Mondly H4a) und H4c). 

 

Von den 39 getesteten Gamification-Elementen der drei Apps wurden vier G.E. als 

signifikant identifiziert. Bei den APE waren dies Streaks, Aufgaben mit Feedback (dop-

pelt) sowie Personalisierung von Lernzielen. Bei den SOE war die signifikante Variable 

die Bestenliste. Die Bildschirmaufnahmen der signifikanten G.E. lassen sich im An-

hang finden.  
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4.4 Hypothesenblock 3 

4.4.1 Marczewskis Player-Types und die signifikanten Gamification-Elemente 

Von den ursprünglich theoretisch möglichen 78 Hypothesenzusammenhängen, die in 

Abbildung 14 dargestellt sind, wurden nach der explorativen Untersuchung 20 statis-

tisch relevante Zusammenhänge identifiziert. Diese bestehen nun aus drei achieve-

ment- und progressionsorientierten sowie einem sozialorientierten G.E., und sie be-

ziehen sich auf fünf statt der ursprünglich sechs Spieler*innen-Typen. Der Player-Type 

ĂDisruptorñ und die damit verbundenen Hypothesen wurden aus der weiteren Analyse 

ausgeschlossen, da die Stichprobengröße (N < 15) zu gering ist, um statistisch valide 

Ergebnisse zu liefern. Zudem sind die typischen Eigenschaften des Disruptor-Typs 

eher auf ludische und unterhaltende Kontexte wie Gameplay ausgerichtet und wie zu 

erwarten weniger auf Lernanwendungen übertragbar. Der Ausschluss basiert auf den 

spezifischen Verhaltensweisen und Motivationen dieses Typs: Disruptors neigen dazu, 

bestehende Spielstrukturen zu stören und etablierte Regeln herauszufordern, welches 

ein Verhalten ist, das in Sprachlern-Apps üblicherweise nicht umgesetzt wird (Ton-

dello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 232). Die Hypothese H12 (Disruptor) kann 

daher weder bestätigt noch widerlegt werden. Zusätzlich wurde das Gamification-Ele-

ment Lernerfolge feiern (SOE) ebenfalls ausgeschlossen, da es trotz Signifikanz ne-

gativ korreliert war. Die angepasste und zusammengefasste Hypothese, die der Frage 

nachgeht, welcher Spieler*innen-Typ von welchem Gamification-Element angezogen 

wird, lautet daher: 

 

H7 (Philanthrop*in), H8 (Free Spirit), H9 (Achiever), H10 (Player), H11 (Socializer): 

Wenn eine Person als dominante/r [Philanthrop*in / Free Spirit / Achiever / Player / 

Socializer] klassifiziert wird, dann bewertet sie das Gamification-Element (Aufgaben 

mit Feedback / Streaks / Personalisierung von Lernzielen / Bestenlisten) positiv. 
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Abbildung 23.  Hypothesenblock 3: Marczewskis Player-Types mit signifikanten G.E. unter Ausschluss 
von "H12 Disruptor" aufgrund zu geringer Fallzahl. 

 

4.4.2 Die Player-Types und das G.E. Bestenliste 

Zur Orientierung ist an dieser Stelle anzumerken, dass zu Beginn jedes der folgenden 

Kapitel zu den Player-Types nach Marczewski alle Hypothesen zu den Spieler*innen-

Typen (H7 bis H11) zusammen mit jedem der vier signifikanten G.E. betrachtet wer-

den. Die Ziffer in den Hypothesen H7 bis H11 steht für einen Player-Type. Zur Unter-

suchung des Einflusses von Spieler*innen-Typen auf die Bewertung der Wichtigkeit 

von Gamification-Elementen wurde zunächst die Verteilung der Daten auf Normalver-

teilung überprüft, indem ein Shapiro-Wilk-Test und ein Kolmogorov-Smirnov-Test 

durchgeführt wurden. Nachdem festgestellt wurde, dass die Daten nicht normalverteilt 

sind, wurden die Datenwerte aus allen drei App-Gruppen zusammengelegt. Dieser 

Schritt bot die Vorteile einer größeren Stichprobe, was die statistische Aussagekraft 

erhöht. Anschließend wurde eine Spearman-Korrelation zur Identifizierung signifikan-

ter Zusammenhänge durchgeführt. Auf Basis dieser Korrelationen erfolgte mittels des 

Mann-Whitney-U-Tests die Analyse spezifischer Unterschiede zwischen den Typen 

und den Gamification-Elementen, um Hypothesen zu bestätigen oder abzulehnen.   

 

Die Ergebnisse der Tests auf Normalverteilung, durchgeführt mit den Kolmogorov-

Smirnov- und Shapiro-Wilk-Methoden, für die Hypothesen H7 zeigen, dass keine der 
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Gamification-Elemente noch Gamification-Spieler*innen-Typen einer Normalvertei-

lung folgt, da alle die p-Werte < 0,001 haben. Die Korrelationsergebnisse aus dem 

Spearman-Test zwischen dem sozialorientierten Gamification-Element Bestenliste 

und den fünf Spieler*innen-Typen zeigen, dass Teilnehmer*innen mit einem dominan-

ten Player-Typ und Achiever-Typ einen schwachen, aber signifikanten positiven Zu-

sammenhang mit Bestenliste aufweisen, mit Korrelationskoeffizienten von 0,369 

(Player-Typ) und 0,313 (Achiever-Typ) bei p < 0,001 (einseitig). Der Typ Free Spirit 

zeigt ebenfalls eine signifikante (p < 0,001 einseitig), aber schwache positive Korrela-

tion (Korrelationskoeffizient von 0,307). Der Socializer-Typ korreliert schwächer als die 

anderen Spieler*innen-Typen mit der Bestenliste, mit einem Korrelationskoeffizienten 

von 0,139 bei p = 0,013.  

 

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt statistisch signifikante Unterschiede in der Bewertung 

von Bestenlisten zwischen dominanten und nicht-dominanten Typen in den Gruppen 

Free Spirit, Player und Achiever. Dominante Free Spirits haben höhere Rangwerte 

(136,34) als nicht-dominante (119,98), was durch einen p-Wert von 0,036 und eine 

Effektstärke von 0,113 bestätigt wird, wodurch Hypothese 7, dass dominante Free Spi-

rits Bestenlisten höher bewerten, angenommen werden kann. Für den Player-Typ 

ergaben dominante Player mit einem mittleren Rang von 147,14 ebenfalls signifikant 

höhere Werte als nicht-dominante (120,76), unterstützt durch einen p-Wert von 0,010 

und eine Effektstärke von 0,162. Die Unterschiede sind statistisch signifikant, aber ge-

ring. Bei den Achiever-Typen zeigen dominante Achiever mit einem mittleren Rang 

von 144,30 im Vergleich zu 119,56 ebenfalls signifikant höhere Rangwerte (p-Wert 

0,005 und Effektstärke 0,162), vergleichbar mit dem Player-Typ. Für den Socializer-

Typ zeigte sich kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen dominanten und 

nicht-dominanten Typen (p-Wert 0,139). Diese Ergebnisse bestätigen signifikante, 

wenn auch geringe Unterschiede bei den Free Spirit-, Player- und Achiever-Typen, 

während für Socializer kein signifikanter Einfluss festgestellt wurde. Personen die als 

dominante Free Spirits, Achiever und Player klassifiziert werden können, bewerten das 

G.E. Bestenliste höher als andere nicht-dominante Spieler*innen-Typen. Daher kön-

nen die Hypothesen H8 (Free Spirit), H9 (Achiever) und H10 (Player) in Bezug auf 

sozialorientierte Elemente, wie es das G.E. Bestenliste ist, angenommen werden. Die 

Ergebnisse sind auch in Tabelle 3 ersichtlich. 
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Tabelle 2. Gamification-Element: Bestenliste (SOE) Korrelation signifikant 

 

4.4.3 Die Player-Types und das G.E. Streaks 

Die Hypothesen H7 bis H11 beziehen sich in diesem Abschnitt auf das achievement- 

und progressionsorientiertes G.E. Streaks. Die Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests ge-

ben an, dass das Gamification-Element Streaks nicht normalverteilt ist (p-Werte < 

0,001). Der Spearman-Korrelationstest zeigt, dass nur die Spieler*innen-Typen Phi-

lanthrop*in und Achiever eine positive Korrelation mit der Bewertung von Streaks auf-

weisen. Der Philanthrop*innen-Typ zeigt eine statistisch signifikante Korrelation mit ei-

nem p-Wert von 0,042 (einseitig) und einem Korrelationskoeffizienten von 0,108. Ähn-

lich zeigt der Achiever-Typ eine signifikante Korrelation mit einem p-Wert von 0,032 

und einem Korrelationskoeffizienten von 0,116. 

 

Bei der Philanthrop*in zeigt der Mann-Whitney-U-Test leider keinen signifikanten Un-

terschied zwischen den Gruppen hinsichtlich ihrer Bewertungen von Streaks (p = 0,167 

einseitig). Dies bedeutet, dass trotz der signifikanten Korrelation die Hypothese, dass 

der Spieler*innen-Typ Philanthrop*in das Element Streaks signifikant höher bewerten 

als Nicht-Philanthrop*innen, aufgrund der fehlenden Gruppenunterschiede nicht ange-

nommen werden kann. Anders verhält es sich mit dem Spieler*innen-Typ Achiever. 

Hier weisen die mittleren Rangwerte signifikante Unterschiede auf: Nicht-Achievers 

haben einen mittleren Rang von 122,45, während Achievers einen höheren mittleren 

Rang von 138,72 erreichen. Der Z-Wert beträgt -1,718, und der einseitige p-Wert liegt 

bei 0,043, was auf signifikante Unterschiede hinweist. Die errechnete Effektstärke von 
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etwa 0,108 ist klein und deutet darauf hin, dass die festgestellten Unterschiede zwi-

schen den Achievers und Nicht-Achievers zwar statistisch signifikant, aber nicht be-

sonders stark ausgeprägt sind. Personen die als dominante Achiever klassifiziert wer-

den können, bewerten das G.E. Streaks (APE) höher als andere nicht-dominante Spie-

ler*innen-Typen. Daher kann die Hypothese H9 für den Spieler*innen-Typ Achiever 

angenommen werden. Die Ergebnisse sind auch in Tabelle 3 ersichtlich. 

 

 

Tabelle 3. Hypothesenbock 3: Ergebnisübersicht zu Player-Types und G.E. Streaks. 

 

4.4.4 Die Player-Types und das G.E. Aufgaben mit Feedback 

Die Hypothesen H7 bis H11 beziehen sich in diesem Abschnitt auf das achievement- 

und progressionsorientiertes G.E. Aufgaben mit Feedback. Die Ergebnisse des 

Shapiro-Wilk-Tests geben an, dass das Gamification-Element Aufgaben mit Feedback 

nicht normalverteilt ist (p-Werte < 0,001). Der Spearman-Korrelationstest zum Gamifi-

cation-Element Aufgaben mit Feedback zeigen, dass dieses Element über verschie-

dene Spieler*innen-Typ hinweg positiv korreliert ist. Konkret weisen Philanthrop*innen 

einen Korrelationskoeffizienten von 0,153 und einen p-Wert von 0,007 auf, was auf 

eine positive Korrelation hindeutet. Achievers zeigen eine ähnliche positive Korrelation 

mit einem Korrelationskoeffizienten von 0,150 und einem p-Wert von 0,008. Die 

stärkste Korrelation unter allen Schwachen zeigt sich bei Players mit einem Korrelati-

onskoeffizienten von 0,169 und einem p-Wert von 0,003. Auch Socializer korrelieren 

positiv mit Aufgaben mit Feedback, erkennbar an einem Korrelationskoeffizienten von 

0,157 und einem p-Wert von 0,006.  
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Achiever sind im Mann-Whitney-Test nicht signifikant, p = 0,198 (einseitig). Philanth-

rop*innen ebenso nicht, p = 0,106 (einseitig). Player ebenso nicht, p = 0,111 (einseitig). 

Socializer ist signifikant, p = 0,003 (einseitig) und Z-Wert von -2.736; der mittlere rang 

(0=kein Socializer) ist 123,13 und bei (1= Socializer) ist 152,70. Der Mann-Whitney-

Test ergab, dass zwischen den Achievers, Philanthrop*innen und Players keine signi-

fikanten Unterschiede in der Bewertung des Elements Aufgaben mit Feedback beste-

hen, mit p-Werten von 0,198, 0,106 und 0,111 (einseitig) jeweils. Es zeigt, dass das 

Gamification-Element von diesen Spieler*innen-Typ ähnlich bewertet wird, ohne sta-

tistisch relevante Unterschiede.  

 

Im Gegensatz dazu stellte sich heraus, dass Socializer das Element Aufgaben mit 

Feedback signifikant anders bewerten. Der Mann-Whitney-U-Test zeigte einen signifi-

kanten Unterschied mit einem p-Wert von 0,003 (einseitig) und einem Z-Wert von -

2.736. Dominante Socializer hatten einen höheren mittleren Rang von 152,70, vergli-

chen mit 123,13 bei denjenigen, die nicht als Socializer (nicht-dominant) klassifiziert 

wurden. Es deutet darauf hin, dass Socializer das Element Aufgaben mit Feedback 

positiver bewerten als Nicht-Socializer. Aufgrund dieser signifikanten Ergebnisse kann 

nur die Hypothese H11 (Socializer & Aufgaben mit Feedback) angenommen werden, 

die besagt, dass Personen, die als dominante Socializer klassifiziert werden können, 

Aufgaben mit Feedback höher bewerten als Personen, die nicht als dominante Socia-

lizer klassifiziert werden können. 

 

 

Tabelle 4. Hypothesenbock 3: Ergebnisübersicht zu Player-Types und G.E. Aufgaben 

mit Feedback. 
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4.4.5 Die Player-Types und das G.E. Personalisierung von Lernzielen 

Die Hypothesen H7 bis H11 beziehen sich in diesem Abschnitt auf das achievement- 

und progressionsorientiertes G.E. Personalisierung von Lernzielen. Der Shapiro-Wilk-

Test ist für das Gamification-Element p < 0,001 ist also nicht normalverteilt. Spearman-

Korrelationstest wurde durchgeführt und es kam raus, dass der Spieler*innen-Typ Phi-

lanthrop*in eine Korrelation mit einem p-Wert von 0,002 (einseitig) signifikant und ei-

nem Korrelationskoeffizienten von 0,178 aufweist. Free Spirits zeigen ebenso eine po-

sitive Korrelation mit einem p-Wert von weniger als 0,001 und einem Korrelationskoef-

fizienten von 0,293, was die stärkste Korrelation unter den analysierten Gruppen dar-

stellt. Ebenfalls ist die Signifikanz der Korrelation bei den Achievers mit einem p-Wert 

von weniger als 0,001 und einem Korrelationskoeffizienten von 0,230, sowie bei den 

Players, die einen ähnlich starken Korrelationskoeffizienten von 0,232 aufweisen, mit 

einem p-Wert von ebenfalls weniger als 0,001. Der Spieler*innen-Typ Socializer zeigt 

auch eine signifikante Korrelation mit einem p-Wert von weniger als 0,001, wobei der 

genaue Korrelationskoeffizient nicht angegeben wurde. Alle fünf getesteten Spieler*in-

nen-Typen sind hier signifikant. 

 

Der Mann-Whitney-Test hat nur für den Spieler*innen-Typ Socializer signifikante Un-

terschiede ergeben, und daher kann nur die Hypothese H11 (Socializer & Personali-

sierung von Lernzielen) angenommen werden. Der mittlere Rang von Nicht- Sociali-

zern betrug 121,42, wohingegen der Rang bei Socializern 161,37 betrug. Der Z-Wert 

beträgt -3,389 und die einseitige Signifikanz liegt bei p < 0,001. Die Effektstärke r be-

trägt etwa 0,212, was auf einen schwachen Zusammenhang hinweist. Das führt zur 

Annahme der Hypothese H11, die besagt, dass Personen, die als dominante Sociali-

zer klassifiziert werden können, die Personalisierung von Lernzielen höher bewerten 

als Personen, die nicht als dominante Socializer klassifiziert werden können. Die an-

deren Spieler*innen-Typ wiesen folgende Signifikanzwerte vor und konnten daher 

nicht die anderen Hypothesen stützen: Philanthrop*in p = 0,46; Free Spirit p = 0,076; 

Achiever p = 0,099; Player p = 0,177. 
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Tabelle 5. Hypothesenbock 3: Ergebnisübersicht zu Player-Types und G.E. Personalisierung von Lern-
zielen. 

 

5  Diskussion 

5.1 Hypothesenblock 1: Ästhetik von G.E. und User-Engagement 

Die vorliegenden Ergebnisse der Hypothesentests bieten wertvolle Einblicke in die 

Rolle der Ästhetik im Interfacedesign von mobilen Sprachlern-Applikationen und deren 

Einfluss auf das User-Engagement und Kund*innenzufriedenheit. Die gruppenspezifi-

schen Hypothesen H1, H2 und H3 wurden anhand der Daten für die drei Apps Duo-

lingo, Busuu und Mondly überprüft und können je Gruppe mit unterschiedlichen Effekt-

stärken angenommen werden. 

 

Die Hypothesentests zur Nutzungstendenz (H1) deuten darauf hin, dass die ästheti-

sche Gestaltung von Sprachlern-Apps eine zentrale Rolle in der Bindung und Nut-

zungsbereitschaft der Nutzer*innen spielen könnte. In den getesteten Apps, Duolingo, 

Busuu und Mondly, wurde festgestellt, dass eine höhere Bewertung der Ästhetik mit 

einer stärkeren Nutzungsabsicht einherging. Dahingehend lässt sich daraus interpre-

tieren, dass die visuelle Gestaltung der App, wie z.B. die Anordnung oder Art der G.E. 

sowie die Farben und Symbole das Engagement der Nutzer*innen beeinflussen könn-

ten. Aus Marketingperspektive lässt sich ableiten, dass eine optimierte visuelle Gestal-

tung die Nutzer*innen dazu anregen könnte, die App regelmäßiger zu nutzen und u.U. 

eine längerfristige Bindung aufzubauen. Die Ästhetik der Benutzer*innenoberfläche 

(HCI) könnte demnach strategisch eingesetzt werden, um die Retention-Rate zu 
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verbessern, da die Nutzer*innen durch die visuelle Qualität motiviert werden könnten, 

in der App aktiv zu bleiben. 

 

Bezogen auf die Hypothese zur Weiterempfehlungstendenz (H2) weisen die Tester-

gebnisse darauf hin, dass eine positive Wahrnehmung der Ästhetik die Bereitschaft 

zur Weiterempfehlung der App beeinflussen könnte. Die Ergebnisse zeigen, dass Nut-

zer*innen, die eine hohe Ästhetik-Bewertung vergaben, eher bereit waren, die App 

weiterzuempfehlen, was auf einen Zusammenhang zwischen visueller Attraktivität und 

Empfehlungsbereitschaft schließen lässt. Für das Marketing ist dies besonders rele-

vant, da persönliche Empfehlungen im digitalen Umfeld oft als glaubwürdigere Quelle 

wahrgenommen werden als klassische Werbemaßnahmen. Man könnte von den Er-

gebnissen interpretieren, dass Empfehlungen vor allem dann entstehen, wenn die Nut-

zer*innen die App als ansprechend und angenehm empfinden. Eine sorgfältige Ge-

staltung ästhetischer Elemente, insbesondere Gamification-Funktionen wie Belohnun-

gen und Fortschrittsanzeigen, könnte demnach die Reichweite der App durch ver-

mehrte Empfehlungen steigern. Eine starke visuelle Gestaltung könnte somit nicht nur 

die Zufriedenheit erhöhen, sondern auch die Bekanntheit und das Vertrauen in die 

Marke fördern. 

 

Die Hypothesentests zur App-Bewertung (H3) legen nahe, dass eine ansprechend ge-

staltete App-Oberfläche auch die Gesamtwahrnehmung und Bewertung der App posi-

tiv beeinflussen könnte. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Nutzer*innen, die die 

visuelle Qualität der App als besonders hochwertig einschätzten, auch die Gesamtbe-

wertung der App höher ansetzten. Für das Marketing ist dies wertvoll, da hohe Bewer-

tungen eine wichtige Rolle für das Markenimage und die Akquisition neuer Nutzer*in-

nen spielen. Bewertungen dienen potenziellen Nutzer*innen oft als Orientierungshilfe 

und tragen dazu bei, eine positive Markenwahrnehmung zu etablieren. Eine ästheti-

sche Gestaltung, die als hochwertig und ansprechend wahrgenommen wird, scheint 

das Potenzial zu haben, sowohl die Zufriedenheit als auch die App-Bewertungen zu 

verbessern. Dies kann sich wiederum positiv auf die Platzierung der App in den App-

Stores auswirken, da bessere Bewertungen die Sichtbarkeit und das Vertrauen in das 

Produkt stärken. 
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Insgesamt legen die Hypothesentests nahe, dass die ästhetische Gestaltung von 

Sprachlern-Apps eine strategische Bedeutung für das Marketing haben könnte. Die 

visuelle Attraktivität der Benutzer*innenoberfläche hat das Potenzial das User-Enga-

gement, die Bereitschaft zur Weiterempfehlung und die Nutzer*innenzufriedenheit po-

sitiv zu beeinflussen. Das lässt sich an der App Mondly besonders gut beobachten, bei 

der eine deutliche Verbindung zwischen Ästhetik und Nutzungstendenz identifiziert 

wurde. Für Marketingstrategien könnte dies bedeuten, dass die visuelle Attraktivität 

der App als zentraler Erfolgsfaktor gesehen wird. Insbesondere eine strategische Fo-

kussierung auf die ästhetische Gestaltung könnte zur Steigerung der Markenbindung 

beitragen und die App als attraktives und qualitativ hochwertiges Produkt positionieren.  

 

5.2 Hypothesenblock 2: Gamification-Elemente und User-Engagement 

für jede App   

Die Hypothesentests zu den Hypothesen H4, H5 und H6 verdeutlichen das Potenzial 

ausgewählter Gamification-Elemente zur Förderung des Nutzer*innenengagements 

und der Kund*innenzufriedenheit in Sprachlern-Apps. Die Ergebnisse legen nahe, 

dass bestimmte Elemente strategisch eingesetzt werden könnten, um Nutzungsten-

denz, Weiterempfehlungstendenz und App-Bewertungen positiv zu beeinflussen. Die 

Analyse des G.E. Bestenliste als sozialorientiertes Element (siehe H5a) deutet darauf 

hin, dass Ranglisten das Engagement der Nutzer*innen durch den Aufbau eines Wett-

bewerbsgefühls fördern könnten. Dieser Zusammenhang legt nahe, dass die Sichtbar-

keit der Bestenliste und ähnliche soziale Features das Potenzial haben, Nutzer*innen 

häufiger in die App zu bringen und User-Engagement zu fördern. Eine Marketingstra-

tegie, die den sozialen Aspekt dieser Art von G.E. betont, könnte daher das Engage-

ment der Nutzer*innen fördern. 

 

Das Streak-Element (siehe H4b) zeigt einen positiven Zusammenhang mit der Weiter-

empfehlungsbereitschaft der Nutzer*innen, was darauf hindeuten könnte, dass Beloh-

nungen für die regelmäßige Nutzung die emotionale Bindung zur App verstärken kann. 

Diese Beobachtung legt nahe, dass das G.E. Streaks nicht nur das tägliche Engage-

ment erhöhen könnten, sondern auch dazu führen, dass Nutzer*innen die App in ihrem 
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sozialen Umfeld weiterempfehlen. Marketing- und Produktteams könnten die Funktion 

Streaks als emotionalen Anker hervorheben und über gezielte Kampagnen betonen, 

um das Empfehlungsverhalten zu fördern z.B. etwa durch Erinnerungen, welche die 

Bedeutung der regelmäßigen Nutzung hervorheben. In der Praxis kann man diese Er-

kenntnis bei der Marke Duolingo in der Verwendung von Widgets wiedererkennen. 

Widgets sind Hilfsfunktionen auf dem Startbildschirm von Smartphones und Duolingo 

spezialisierte das G.E. Streaks insofern, dass es den Nutzer*innen dabei helfen soll, 

ihre Sprachlerngewohnheit durch tägliche Erinnerungen aufrechtzuerhalten. Es zeigt 

den aktuellen Streak und erinnert auf visuell ansprechende Weise daran, die tägliche 

Lektion nicht zu vergessen, was das Engagement fördert und die Motivation durch 

humorvolle Darstellungen des Maskottchens Duo stärkt (siehe Abbildung 24). 

 

 

Abbildung 24. Widgets als Weiterentwicklung des Streaks; Duolingo. (Mansur & Shuttleworth, 2024) 

 

Das Feedback-Element innerhalb von Aufgaben (H4c) weist auf positive Effekte hin-

sichtlich der App-Bewertung hin. Das könnte bedeuten, dass Feedback und Anerken-

nung für Lernfortschritte von Nutzer*innen als wertsteigernd wahrgenommen werden 

und die Gesamtwahrnehmung der App verbessern könnten. Für ableitbare Strategien 

bedeutet das, dass die Betonung von Aufgaben mit Feedback ein wichtiger Bestandteil 

der Vermarktung von Sprachlern-Apps sein kann. Die Implementierung von Aufgaben 
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mit Feedback kann nicht nur als essenzielles Element zur Erreichung von User-Enga-

gement-Zielen betrachtet werden, sondern auch als unterstützender Mechanismus im 

Prozess des Sprachenlernens dienen. Eine hohe Bewertung könnte sich auch auf die 

Wahrnehmung potenzieller Neukund*innen positiv auswirken, da höhere Bewertungen 

die Qualität und Attraktivität der App vermitteln. 

 

Die Ergebnisse für die Busuu-App zeigen keine signifikanten Zusammenhänge zwi-

schen den Gamification-Elementen und den untersuchten Engagement- sowie Bewer-

tungsvariablen. Dies könnte darauf hindeuten, dass die aktuellen Gamification-Ele-

mente möglicherweise nicht stark genug wirken, um das Nutzer*innenverhalten ent-

scheidend zu beeinflussen. Diese Erkenntnis ist für das Marketing und die Produktent-

wicklung dennoch wertvoll, da sie darauf hinweist, dass die Wirkung solcher Elemente 

im Vorfeld sorgfältig geprüft und idealerweise mittels A/B-Tests validiert werden sollte, 

um sicherzustellen, dass die Gamification-Elemente effektiv zur Förderung des Enga-

gements beitragen.  

 

Die G.E. Personalisierung von Lernzielen in der Mondly-App (H4a) zeigt einen signifi-

kanten Zusammenhang mit der Nutzungstendenz, was darauf hinweist, dass individu-

alisierte Lernziele das Interesse und Engagement der Nutzer*innen stärken könnten. 

Es ist naheliegend, dass personalisierte Optionen gezielt das Gefühl der Relevanz und 

Selbstbestimmtheit bei den Nutzer*innen stärken könnten, was wiederum zu einer hö-

heren Nutzungsfrequenz und einer stärkeren Bindung (User-Engagement) an die App 

führen dürfte. Durch die Möglichkeit, individuelle Lernziele zu setzen und den Fort-

schritt entsprechend anzupassen, fühlen sich die Nutzer*innen möglicherweise stärker 

angesprochen und motiviert, da die App ihre persönlichen Bedürfnisse und Lernziele 

berücksichtigt. Zudem zeigt das Element Aufgaben mit Feedback (H4c) bei Mondly 

einen positiven Zusammenhang mit der App-Bewertung. Das könnte darauf hindeuten, 

dass Rückmeldungen und Fortschrittsanzeigen die Zufriedenheit und Bewertungen 

der App beeinflussen. Marketingstrategien könnte das Aufgreifen und auf die hohe 

Qualität der Lernprozesse hinweisen, indem individuelle Fortschritte und die Möglich-

keit gezielten Lernens betont werden. 
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Die Erkenntnis (Abbildung 25), dass das sozialorientierte Element Lernunterstützende 

soziale Interaktion, auch Feiern von Lernerfolgen mit Freund*innen bezeichnet, in der 

Duolingo-App als einziges Gamification-Element einen signifikant negativen Einfluss 

auf die App-Bewertung zeigt, bietet wertvolle Hinweise für die Gestaltung sozialer In-

teraktionen in Sprachlern-Apps. Entgegen der Hypothese, die einen positiven Effekt 

sozialer Funktionen auf das Engagement und die Zufriedenheit der Nutzer*innen an-

nahm, könnte dieses Ergebnis darauf hindeuten, dass erzwungene soziale Interaktio-

nen oder ein übermäßiger sozialer Vergleich für einige Nutzer*innen eher demotivie-

rend wirken. Für das Marketing und die Produktentwicklung lässt sich daraus ableiten, 

dass soziale Funktionen wie das gemeinsame Feiern von Lernerfolgen optional und 

flexibel gestaltet werden sollten, um den Nutzer*innen die Wahl zu geben, wann und 

wie sie soziale Interaktionen in ihren Lernprozess einbinden möchten. Die Möglichkeit, 

Gamification-Elemente an individuelle Präferenzen anzupassen, könnte so die Zufrie-

denheit und App-Bewertung optimieren, wie es beim Element Lernziel-Personalisie-

rung bei der Mondly-Gruppe in Bezug auf die App-Bewertung der Fall ist. Negative 

Korrelationen sind besonders wertvoll, da sie auf unerwünschte Effekte hinweisen und 

die Hypothesenprüfung vervollständigen, indem sie zu einer präziseren Anpassung 

der App an die tatsächlichen Bedürfnisse der Nutzer*innen beitragen. 

 

Zunächst hat die Analyse der signifikanten interkorrelierten Mondly-Gamification-Ele-

mente gezeigt, dass Erfahrungspunkte (XP) sammeln und Bestenliste stark positiv mit 

dem User-Engagement und der Bindung zur App korrelieren. Für das Marketing be-

deutet das, dass die gezielte Hervorhebung dieser Elemente, durch z.B. Fortschritts-

anzeigen und Ranglisten, Nutzer*innen motivieren und langfristig binden könnten. 

Auch die moderate Korrelation zwischen Lernzielpersonalisierung und Erfahrungs-

punkte (XP) sammeln deutet darauf hin, dass personalisierte Ziele das Engagement 

stärken, indem sie individuelle Fortschritte verdeutlichen. Insgesamt könnten Kampag-

nen, die diese Kombinationen betonen, die Attraktivität der App und das Empfehlungs-

verhalten der Nutzer*innen fördern. Die Ergebnisse für die Duolingo-Gamification-Ele-

mente sind weniger robust und sollten daher vorsichtiger interpretiert werden. So zeigt 

sich ein moderater positiver Zusammenhang zwischen Streaks und Aufgaben mit 

Feedback, allerdings erst auf einem 90-prozentigen Konfidenzniveau. Diese Kombina-

tion könnte dennoch das tägliche Engagement der Nutzer*innen stärken, indem 
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regelmäßige Belohnungen und gezieltes Feedback zum Lernen motivieren. Ein weite-

rer Zusammenhang besteht zwischen Aufgaben mit Feedback und Interaktion mit 

Freund*innen/Lernerfolge feiern, was auf den ersten Blick darauf hindeuten könnte, 

dass soziales Feedback in Kombination mit positivem Lernerfolg das Engagement un-

terstützen könnte. Allerdings zeigt sich, dass Interaktion mit Freund*innen/Lernerfolge 

feiern (SOE) als einzelnes G.E. von allen 39 untersuchten G.E. überraschend negativ 

mit dem User-Engagement korreliert. Möglicherweise ist dieses Element ohne ergän-

zendes Feedback weniger effektiv oder wird als ablenkend wahrgenommen, was die 

fokussierte App-Nutzung beeinträchtigen könnte. Des Weiteren deutet das Fehlen sig-

nifikanter Immersionselemente (IMOE) darauf hin, dass die aktuellen Immersionsele-

mente im Kontext von Sprachlern-Apps weniger geeignet sind. Da Immersion jedoch 

ein zentraler Bestandteil des Sprachlernprozesses ist, sollte die zukünftige Entwick-

lung darauf abzielen, wirkungsvollere Immersionselemente zu gestalten, die eine tie-

fere und motivierende Einbindung in den Sprachlernprozess ermöglichen. Solche Fort-

schritte könnten das User-Engagement langfristig erheblich steigern.  

 

In Summe wurden im zweiten Hypothesenblock 27 Hypothesen getestet (siehe Abbil-

dung 13). Es konnten lediglich 5 Hypothesen angenommen werden. Ein genereller 

Trend niedriger Korrelationskoeffizienten zeigt, dass die Betrachtung der getesteten 

Gamification-Elemente allein in der Entwicklung einer Marketingstrategie möglicher-

weise nicht ausreichen, um das gewünschte Engagement und die Kund*innenzufrie-

denheit zu fördern. Neben den Gamification-Elementen könnten individuellere Anpas-

sungen, erweiterte pädagogische Inhalte und eine stärkere Personalisierung notwen-

dig sein, um die Motivation und Bindung der Nutzer*innen im Sprachlernprozess zu 

optimieren. 
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Abbildung 25. Grafische Darstellung der Ergebnisse: Hypothesenblock 2. 
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5.3 Hypothesenblock 3: Spieler*innen-Typen & G.E. 

 

Abbildung 26. Hypothesenblock 3: signifikanten Spieler*innen-Typen und G.E. in Farbe. (eigene Dar-
stellung) 

 

In Summe wurden in diesem Abschnitt 20 Hypothesen getestet, von denen lediglich 

sechs (siehe Abbildung 26) bestätigt werden konnten. Diese Analyse hat gezeigt, dass 

die Spieler*innen-Typen mehrheitlich jeweils, die spezifischen Gamification-Elemente 

besonders wertschätzen, die ihre typischen Motivationsfaktoren widerspiegeln. Es hat 

sich gezeigt, dass es nicht immer so sein muss. Die Analyse zeigt, dass Spieler*innen-

Typen wie Free Spirits (H8), Achiever (H9) und Player (H10) die Wichtigkeit von Bes-

tenlisten signifikant höher bewerten als ihre nicht-dominanten Pendants. Dies stützt 

die Annahme, dass sozialorientierte Gamification-Elemente wie Bestenlisten beson-

ders für Spieler*innen, die durch Leistung und Wettbewerb motiviert sind, relevant 

sind. Für Player- und Achiever-Typen liegt die Motivation stark in extrinsischen Anrei-

zen wie Punktesystemen und Rankings, was ihre positive Bewertung von Bestenlisten 

nachvollziehbar macht. Bei Free Spirits könnte die Präferenz für Bestenlisten darauf 

hindeuten, dass solche Listen kreativer oder nicht-wettbewerbsorientiert präsentiert 

werden könnten, sodass sie als Mittel zur Selbstdarstellung und Zielverwirklichung 

wahrgenommen werden (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231). Kurioser-

weise korrelieren drei der vier signifikanten Spieler*innen-Typen, Achiever, Player und 
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Free Spirit, positiv mit dem Gamification-Element Bestenliste, obwohl es ein sozialori-

entiertes Element ist. Der Socializer-Typ, bei dem Ăsocialñ im Namen steckt, zeigt im 

Gegensatz dazu keine signifikante Präferenz für Bestenlisten. Diese Diskrepanz 

könnte darauf hinweisen, dass das Wettbewerbsaspekt der Bestenlisten für Socializer 

möglicherweise weniger attraktiv ist und andere soziale Interaktionsformen wie direk-

tes Feedback oder Kooperationsmöglichkeiten im Vordergrund stehen. 

 

Die Hypothese H9 zeigt, dass Achiever eine starke Präferenz für Streaks aufweisen. 

Diese Spieler*innen-Typen sind stark leistungsorientiert und motiviert, kontinuierlich 

Fortschritte zu erzielen und Herausforderungen zu meistern. Das positive Feedback, 

das Streaks durch die Sichtbarkeit von Beständigkeit und Fortschritt bieten, passt ge-

nau zu den Bedürfnissen der Achiever nach Anerkennung und Verbesserung der ei-

genen Fähigkeiten und entspricht dem Kompetenz-Bedürfnis nach Ryan und Deci 

(2000). Praktisch kann das bedeuten, dass Entwickler*innen von Sprachlern-Apps 

Streaks und ähnliche Mechanismen hervorheben könnten, um das Engagement von 

Achiever-Typen gezielt zu fördern. Streaks bieten ein nachhaltiges Anreizsystem, das 

Achievers motiviert, ihre Lernziele über längere Zeit zu verfolgen und regelmäßig in 

der App aktiv zu bleiben. 

 

Die beiden Hypothesen (H11) des Socializer-Typs zeigt, dass Socializer-Typen positiv 

auf die Gamification-Elemente Aufgaben mit Feedback und Personalisierung von Lern-

zielen reagieren. Diese Elemente sind relevant, da sie das Bedürfnis der Socializer 

nach sozialer Interaktion und die individueller Anpassung an persönliche Ziele unter-

stützen (Tondello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231). Studien (z. B. Taĸkēn & 

Kēlē­, 2022) (Krath, Schürmann & von Korflesch, 2021) (Hamari, Koivisto & Sarsa, 

2014) bestätigen, dass die gezielte Anpassung von Gamification-Elementen an ver-

schiedene Spieler*innen-Typen, wie der Einsatz von Feedback-Mechanismen (Ton-

dello, Wehbe & Diamond et al., 2016, S. 231) und die Möglichkeit der Personalisierung, 

das Engagement und die Motivation der Nutzer*innen steigert. Das bedeutet, dass 

Sprachlern-Apps, die Funktionen wie Peer-Bewertungen und individuell anpassbare 

Lernpläne hervorheben könnten, um Socializer gezielt ansprechen zu können und so 

die Nutzer*innen-Engagement dieses Zielgruppen-Spieler*innen-Typs stärken kön-

nen. Neben dem Socializer hätte man anhand der Theorien von Ryan und Deci 
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annehmen können, dass Aufgaben mit Feedback besonders von Achievern präferiert 

werden, da diese durch das Bedürfnis nach Kompetenz motiviert sind (Ryan & Deci, 

2000). Als leistungsorientierte Spieler*innen, die kontinuierliche Verbesserung anstre-

ben, schätzen Achiever Feedback, das ihnen ermöglicht, ihren Fortschritt zu verfolgen 

und ihre Fähigkeiten zu bestätigen. Besonders bei Free Spirits hätte man erwarten 

können, dass die Personalisierung von Lernzielen für Free Spirits besonders motivie-

rend wirkt, da sie das Bedürfnis nach Autonomie anspricht. Free Spirits bevorzugen 

normalerweise kreativen Ausdruck, Unabhängigkeit und hätten durch die Anpassung 

von Lernzielen individuell mitzugestalten, die Möglichkeit gehabt besonders angespro-

chen zu werden, da das ihre Selbstbestimmung und die individuelle Gestaltung ihres 

Lernprozesses fördert. Nichtsdestotrotz wurde hier lediglich beim Socializer-Typ eine 

signifikante und positive Korrelation gefunden. Diese Ergebnisse legen nahe, dass 

Spieler*innen in ihren Motivationen und Reaktionen auf Spieleelemente vielschichtig 

reagieren können. Die Notwendigkeit tiefgründige Zusammenhänge sorgfältig zu 

durchleuchten, um die unterschiedlichen Bedürfnisse und Motivationen der Spieler*in-

nen effektiv anzusprechen wird durch die neuen Erkenntnisse dieser Arbeit verdeut-

licht (Huotari & Hamari, 2012, S. 19ï20). 

5.4 Theoretische Implikation 

Die Erkenntnisse bieten neue Perspektiven für Marczewskis HEXAD-Modell, insbe-

sondere für den Socializer-Typ. Während das Modell nahelegt, dass Socializer soziale 

Gamification-Elemente schätzen, zeigte die Analyse, dass Socializer im Sprachlern-

kontext die Bestenliste (Leaderboard) nicht bevorzugten und stattdessen Aufgaben mit 

Feedback als förderlicher empfanden. Das Modell könnte daher um spezifische Prä-

ferenzen und Kontextfaktoren erweitert werden, um zu verdeutlichen, dass nicht alle 

sozialen Elemente für Socializer gleichermaßen motivierend sind (Marczewski, 2015). 

Die Selbstbestimmungstheorie (SDT) und das Self-System Model of Motivational De-

velopment (SSMMD) unterstützen die Bedeutung personalisierter und zielorientierter 

Gamification-Elemente, die die Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und Einge-

bundenheit fördern. Die signifikanten Korrelationen der vier Gamification-Elemente 

(G.E.) dieser Arbeit bekräftigen die Relevanz dieser Theorien (Ryan & Deci, 2000) 

(Bitrián et al., 2021). Die Ästhetik- und Flow-Theorie des User-Engagements (Suh et 

al., 2017) postuliert, dass ästhetische und flow-fördernde Elemente die 
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Nutzungsintention stärken. Diese Arbeit unterstützt den Einfluss der Ästhetik auf die 

Nutzungstendenz, konnte jedoch für Flow keine signifikanten Effekte finden, da immer-

sionsorientierte Elemente im Sprachlernkontext nicht signifikant waren. Die Theory of 

Gamified Learning (TGL) legt nahe, dass Gamification-Elemente Lernprozesse und 

die persönliche Einstellung zum Lernen unterstützen (Landers, 2014, S. 759). Auch 

wenn keine direkten Aussagen zum pädagogischen Mehrwert der Elemente getroffen 

werden können, legen die Ergebnisse nahe, dass die signifikanten Gamification-Ele-

mente das Engagement und die Bereitschaft zur Nutzung der Lern-Apps positiv beein-

flussen könnten. Die Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi (1990) beschreibt Immersi-

onsorientierte Elemente (IMOE) als Mittel für tiefe Eintauch-Erlebnisse, doch zeigten 

sich hier keine signifikanten Effekte für IMOE, was auf die Herausforderung hinweist, 

im Sprachlern-App-Kontext eine solche Immersion zu schaffen. 

5.5  Strategische Entscheidungen 

Aus den Ergebnissen kann abgeleitet, werden das ästhetisches Design einen signifi-

kant positiven Einfluss auf die Nutzungstendenz, Weiterempfehlungsneigung und 

Kund*innenzufriedenheit haben kann. Ein starkes visuelles Design kann daher ein 

Schlüsselfaktor für den Erfolg sein. Zu diesem Ergebnis kommt auch Tractinsky in sei-

nem Artikel ĂWhat is beautiful is usableñ (Tractinsky et al., 2000, S. 127). Investitionen 

in die Ästhetik könnten die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass Apps regelmäßig genutzt 

und positiv bewertet werden. Ein gut gestaltetes Interface könnte nicht nur die Benut-

zer*innenerfahrung fördern, sondern auch die emotionale Bindung und damit die lang-

fristige Nutzung und Weiterempfehlung. 

 

Die relevanten Gamification-Elemente im Zusammenhang mit den Spieler*innen-Ty-

pen könnten als potenzielle Segmentierungsstrategie im Marketing dienen, da die Er-

kenntnisse wertvolle Anhaltspunkte für zukünftige User-Engagement-Strategien in 

Sprachlern-Apps liefern könnten. Dabei könnten Streaks Achiever in ihrem Streben 

nach Fortschritt unterstützen, da das G.E. Streaks womöglich den Erfolg sichtbar ma-

chen und das Kompetenzbedürfnis stärken kann. Die Bestenliste (Leaderboard) 

spricht sowohl Player- als auch Achiever-Typen an, da sie auf wettbewerbsorientierte 

Anreize reagieren. Bei der Implementierung des G.E. Bestenliste für Free Spirits ist 

jedoch darauf zu achten, dass dieser Spieler*innen-Typ weniger durch den 
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Wettbewerbsaspekt, sondern eher womöglich durch das Bedürfnis nach Autonomie, 

Kreativität und persönlicher Ausdrucksfreiheit angesprochen wird, was eine Anpas-

sung aus Design-Sicht erfordert. Aufgaben mit Feedback und Personalisierung von 

Lernzielen wirken positiv auf Socializer, da sie soziale Eingebundenheit und individu-

elle Anpassungen fördern. Diese differenzierten Ergebnisse legen nahe, dass die 

Gamification-Elemente nach Zielgruppen-Spieler*innnen-Typen aufgeteilt werden 

könnten, um das Engagement der Nutzer*innen gezielt zu fördern. Eine solche diffe-

renzierte Implementierung erfordert jedoch umfangreiches A/B-Testing, um die spezi-

fischen Effekte der einzelnen Elemente in verschiedenen Kontexten weiter zu über-

prüfen. Zudem ist anzumerken, dass die gefundenen Korrelationen keine Kausalität 

belegen und weitere Tests nötig sind, um die Wirksamkeit der Gamification-Elemente 

weiter zu validieren. Die gezielte Auswahl und Priorisierung ästhetischer Elemente und 

G.E. können die Benutzer*innenbindung (User-Engagement) signifikant stärken.  

 

5.6 Limitationen und zukünftige Studien 

Die vorliegende Studie weist einige Limitationen auf, die zukünftige Forschungen be-

rücksichtigen könnten. Zunächst kann die Repräsentativität als eingeschränkt betrach-

tet werden, da die Teilnahme freiwillig war, was zu einer gewissen Selbstselektion ge-

führt haben könnte. Das hätte zu einer Überrepräsentation von Personen mit beson-

derem Interesse an Sprachlern-Apps und Gamification führen können, während weni-

ger technikaffine und ältere Zielgruppen unterrepräsentiert gewesen wären. Die Teil-

nehmer*innen-Anzahl von 255 war zwar ausreichend, jedoch wäre eine höhere Anzahl 

an Teilnehmer*innen wünschenswert gewesen, da dann für komplexere statistische 

Verfahren, wie die Strukturgleichungsmodelle eröffnet hätte. Zudem variierte die An-

zahl der potenziellen Gamification-Elemente zwischen den untersuchten Apps. Man-

che Apps, die auf den ersten Blick hoch-gamifiziert in Augenschein gefallen sind (wie 

z.B. Clozemaster), hatten kaum G.E. implementiert und wurden aus dem weiteren Ver-

lauf ausgeschlossen, wohingegen andere Apps eine hohe Anzahl an Gamification auf-

wiesen (wie z.B. Duolingo). Festzulegen, welche G.E. zwischen den Apps miteinander 

vergleichbar sind, war aufgrund der verschiedenen Betrachtungsperspektiven von 

G.E. eine Schwierigkeit; z.B. das G.E. Bestenliste, als APE oder SOE. Die Notwendig-

keit der Gamification-Elemente in einem Screenshot, anstatt einer Videodemonstration 
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dargestellt zu werden, stellte ebenso eine Limitation dar. Diese Voraussetzung für G.E. 

wurde aufgrund des extensiven Fragebogens als Limitation eingeführt wurde. Der Aus-

schluss bestimmter nur vereinzelt vorkommender Elemente limitierte die Breite und 

Vielfältigkeit der G.E. Des Weiteren ermöglichte die festgelegte Fehlertoleranz von 7 

% eine kleinere Stichprobe, verringert jedoch die Präzision der Ergebnisse und beein-

flusst deren Übertragbarkeit auf die gesamte Zielpopulation. Darüber hinaus erlauben 

die angewandte multiple Regression und Bootstrapping robuste Aussagen, schränken 

jedoch die Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich Kausalität ein. Hierfür eignen sich 

zukünftige Längsschnittstudien oder experimentale Studien, welche die Effekte der 

Gamification-Elemente über längere Zeiträume erfassen und Kausalzusammenhänge 

besser abbilden können.  Zusätzlich zeigte sich, dass immersionsorientierte Gamifica-

tion-Elemente (IMOE) keine signifikanten Effekte auf das Engagement der Nutzer*in-

nen hatten. Tatsächlich scheint das Eintauchen in das Spielgeschehen, wie Cairns et 

al. (2014, S. 339) beschreiben, in einer App nicht vollständig zu funktionieren. Künftige 

Studien könnten IMOE in unterschiedlichen Lernkontexten untersuchen, um deren Po-

tenzial zur Förderung von Flow-Zuständen weiter zu erfassen. Möglicherweise könn-

ten Usability-Testungen hier ebenso den Charakter, den immersionsorientierte Ele-

mente an den Tag legen, besser einfangen und beobachten. Ein weiterer wichtiger 

Aspekt für zukünftige Untersuchungen ist die Frage nach der pädagogischen Wertig-

keit von Gamification-Elementen im Kontext von Sprachlern-Apps, um deren sinnvolle 

Einbindung im Lernprozess kritisch zu beleuchten. Langfristige Effekte auf das Nut-

zer*innen-Engagement könnten durch Längsschnittstudien ebenso untersucht wer-

den, da die vorliegende Querschnittsstudie nur kurzfristige Aussagen erlaubt. Schließ-

lich könnte eine differenzierte Analyse der Gamification-Elemente nach Spieler*typen 

weitere Erkenntnisse zur gezielten Ansprache spezifischer Nutzer*innenprofile liefern, 

da diese Arbeit gezeigt hat, dass die postulierten G.E.-Spieler*innen-Zusammenhänge 

nicht wie in der Theorie übereinstimmen können. Die Notwendigkeit weiterer vertiefen-

der Forschung, um die Wirksamkeit und Zielgenauigkeit von Gamification in digitalen 

Lernumgebungen weiter zu optimieren, verdeutlichen die Erkenntnisse dieser Arbeit. 
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6 Conclusio 

Die zentrale Frage dieser Masterarbeit war zu untersuchen, inwiefern Gamification-

Elemente im Interfacedesign von mobilen Sprachlern-Apps das User-Engagement be-

einflussen und wie Strategien zur Optimierung dieses Engagements unter Berücksich-

tigung verschiedener Gamification-User-Typen entwickelt werden können. In einer 

qualitativen Analyse der Apps Duolingo, Busuu und Mondly wurden 13 Gamification-

Elemente in 3 Sprachlern-Apps (39 vergleichbare G.E.) identifiziert, die anschließend 

von 255 Teilnehmer*innen mithilfe von Bild- und Videoaufnahmen der jeweiligen App-

Oberfläche im Online-Fragebogen bewertet wurden. 

 

Die Analyse basierte auf dem Self-System-Model of Motivational Development 

(SSMMD), welches drei Gamification-Elemente unterscheidet und mit dem Konzept 

des User-Engagements und der Kund*innenzufriedenheit verknüpft. Die Daten wurden 

mittels der User-Engagement-Scale (UE-SF) quantifiziert. Dabei konnte der positive 

Einfluss der ästhetischen Wahrnehmung auf das User-Engagement, welches sich in 

dieser Arbeit aus den messbaren Zielvariablen der Nutzungstendenz, der Weiteremp-

fehlungstendenz (Word-of-Mouth; WOM) und der App-Bewertung (Kund*innenzufrie-

denheit) zusammensetzt, befürwortet werden. 

 

Bei fünf der 39 untersuchten Gamification-Elementen in den drei Apps konnten signi-

fikante positive Zusammenhänge und ein signifikanter negativer Zusammenhang be-

obachtet werden, wo die Elemente Aufgaben mit Feedback und Personalisierung von 

Lernzielen (in Mondly) aufgrund der Relevanz für den Sprachlernkontext hervorzuhe-

ben sind. Das Gamification-Element Aufgaben mit Feedback ist das einzige achieve-

ment- und progressionsorientierte Gamification-Element, welches doppelt also in zwei 

der drei Apps (in Duolingo und in Mondly) als moderat signifikant mit der Kund*innen-

zufriedenheitsvariable App-Bewertung in der jeweiligen App zusammenhängt, was un-

ter den Ergebnissen einzigartig ist. Die Implementierung dieses Gamification-Ele-

ments in eine Sprachlern-App könnte unter Vorbehalt der adäquaten Implementierung 

und Anpassung an den App-Kontext potenziell positive Auswirkungen auf die App-

Bewertung haben. Die Gamification-Elemente Bestenliste (in Duolingo) und die Per-

sonalisierung von Lernzielen (in Mondly) korrelieren signifikant positiv mit der Nut-

zungstendenz und Streaks (in Duolingo) sind positiv mit der 
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Weiterempfehlungstendenz korreliert. Neben positiven Zusammenhängen wurde auch 

eine signifikante negative Korrelation zwischen dem Gamification-Element Lernerfolge 

mit Freund*innen feiern in Bezug auf die App-Bewertung festgestellt. 

 

Die positiv korrelierenden Gamification-Elemente wurden mit den fünf der ursprünglich 

sechs vorhandenen Spieler*innen-Typen gemäß der Gamification-Player-Type He-

xade, die Nutzer*innen von Apps in dominante Spieler*innen-Typen gliedert 

(Marczewski, 2015), in Verbindung gesetzt und betrachtet. Ein Spieler*innen-Typ (Dis-

ruptor) musste aufgrund zu niedriger Fallzahl ausgeschlossen werden. Der Achiever-

Typ, welcher durch Zielerreichung und Leistung, der Player-Typ, welcher durch extrin-

sische Reize Punktesysteme motiviert wird und der Free Spirit-Typ, welcher Ranglis-

ten als Chance zur Selbstdarstellung wahrnimmt, beurteilen in dieser Studie Besten-

listen (Rangvergleiche mit anderen User*innen) als wichtig und entsprechen mehr 

(Achiever und Player) und minder (Free Spirit) der Typologisierung nach Marczewski. 

Socializer hingegen widersprechen in dieser Arbeit der Typologisierung von 

Marczewski, da sie zwar Motivation aus sozialer Interaktion ziehen, sie allerdings als 

einziger der Spieler*innen-Typen nicht signifikant mit dem sozialorientierten Element 

Bestenliste korrelieren. Stattdessen bevorzugen sie Aufgaben mit Feedback und die 

Personalisierung von Lernzielen. Außerdem gab es einen positiven Zusammenhang 

zwischen dem Spieler*innen-Typ Achiever und dem leistungsorientierten Element 

Streaks.  

 

Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse ist eingeschränkt, da die Stichprobe durch 

Selbstselektion möglicherweise nicht alle Nutzer*innengruppen repräsentiert und die 

höhere Fehlertoleranz von 7 % größere Schwankungen zulässt. Zukünftige Längs-

schnittstudien und experimentelle Ansätze könnten die langfristigen Effekte und Kau-

salzusammenhänge umfassender untersuchen und die Aussagekraft der gewonnenen 

Erkenntnisse weiter stärken. Die Ergebnisse bieten App-Designerinnen konkrete An-

sätze, wie Gamification-Elemente wie personalisierte Lernziele, Feedback-Aufgaben, 

Streaks und Bestenlisten das Engagement und die Zufriedenheit in Sprachlern-Apps 

fördern können. Eine Anpassung an Spieler*innen-Typen wie Achiever, Socializer, 

Player und Free Spirit ermöglicht eine optimierte Nutzererfahrung und fördert die lang-

fristige Nutzerbindung. 
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Abschließend lässt sich feststellen, dass die ästhetische Bewertung der Gamification-

Elemente das User-Engagement unterstützt, während die Auswirkungen der Gamifi-

cation-Elemente auf das User-Engagement und die Spieler*innen-Typen-abhängige 

Betrachtung heterogen sind. Diese Erkenntnisse liefern wertvolle Ansätze für die wei-

tere Optimierung von User-Engagement-Strategien in mobilen Lernanwendungen und 

bekräftigen die differenzierte Wirkung von Gamification-Elementen, abhängig von den 

User-Typen und dem spezifischen Anwendungskontext. Zusammenfassend zeigt 

diese Arbeit, dass eine differenzierte Gamification-Strategie, die sowohl den spezifi-

schen Anwendungskontext als auch verschiedene Nutzer*innen-Typen berücksichtigt, 

was entscheidend zur Optimierung des User-Engagements in mobilen Sprachlern-

Apps beitragen kann. 
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Tabelle 6. Geschlecht der Teilnehmer*innen. (eigene Darstellung) 

 

 

Tabelle 7. Höchster abgeschlossener Bildungsgrad alle App-Gruppen. (eigene Darstellung) 

 

 

Tabelle 8. Nutzungserfahrung je App, je Gruppe, gemittelt. (eigene Darstellung) 

 

 

Gesamt

N Min. Max. Mittelw. N Min. Max. Mittelw. N Min. Max. Mittelw. Mittelw.

duoEXPduo

v_244

83 1 7 3,02 duolingEX

Pmondlyv_

83 1 7 2,72 Duoling

oEXPbu

89 1 7 2,57 2,77
babbleEXP

duov_245

83 1 7 2,02 babbleexp

mondv_29

83 1 7 1,88 Babbel

EXPbus

89 1 6 1,75 1,89
busuEXPdu

ov_246

83 1 7 1,73 busuuEXP

mondlyv_2

83 1 7 1,45 BusuuE

XPbusu

89 1 6 1,43 1,54
mondlyEXP

duov_247

83 1 7 1,76 mondlyEX

Pmondlyv_

83 1 7 1,67 Mondly

EXPbus

89 1 6 1,40 1,61
rosettaston

eEXPduov_

83 1 7 1,35 rosettasto

neEXPmo

83 1 7 1,46 Rosetta

StoneE

89 1 5 1,21 1,34
hellotalkEX 83 1 7 1,76 hellotalkE 83 1 7 1,95 HelloTal 89 1 7 1,55 1,75
tandemEXP

duov_250

83 1 7 1,59 TandemE

XPmondly

83 1 7 1,67 Tandem

EXPbus

89 1 7 1,74 1,67
facebookE

XPduov_25

83 1 7 3,24 Facebook

EXPmondl

83 1 7 3,41 Facebo

okEXPb

89 1 7 3,24 3,30
instaEXPdu

ov_259

83 1 7 5,66 InstaEXp

mondlyv_3

83 1 7 5,45 InstaEX

Pbusuv

89 1 7 5,69 5,60
TiktokEXPd 83 1 7 3,65 TIktokEXP 83 1 7 3,65 TiktokE 89 1 7 3,58 3,63
YoutubeEX 83 2 7 5,46 YoutubeE 83 1 7 5,65 Youtub 89 1 7 5,65 5,59
SnaoEXPd 83 1 7 4,19 snapEXP 83 1 7 3,98 SnapEX 89 1 7 3,99 4,05
Gültige 83 Gültige 83 Gültige 89 255

Deskriptive Statistiken BusuuDeskriptive Statistiken Duolingo Deskriptive Statistiken Mondly
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Tabelle 9. Shapiro-Wilk-Test zu den Residuen der Normalverteilung alle Apps 

 

 

Tabelle 10. Spearman-Korrelationstest einseitig: alle Gruppen gemeinsam. (SPSS) 
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Tabelle 11. Spearman-Korrelationstest einseitig: Duolingo (v_91), Busuu (v_90) und Mondly (v_117) - 
Gruppe. (SPSS) 
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Tabelle 12. Mann-Whitney-U-Test Hypothese 1 alle Gruppen. (SPSS) 

 

 

 

Tabelle 13. Abbildung 29. Mann-Whitney-U-Test für Duolingo (v_189), Busuu- (v_199) und Mondly 
(v_203) Gruppe. (SPSS) 
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Tabelle 14. Mittlere Ränge Duolingo (v_189), Busuu- (v_199) und Mondly (v_203) -Gruppe. (SPSS) 

 

 

 

Tabelle 15. Mann-Whitney-U-Test: App-Bewertung (Duo-Gruppe). (SPSS) 
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Tabelle 16. Anova: Gamification-Elemente Duolingo-Gruppe. (SPSS) 

 

 

Tabelle 17. H4a) H5a) H6a) (Duolingo) Multiple lineare Regression mit Bootstrap für Koeffizienten. 

(SPSS) 
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Online-Umfrage mit Screenshots der Gamification-Elemente 

Duolingo-Gruppe 
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Fragebogen 

1  Willkommen 

  Erfahrungspunkte Duolingo (APE) 
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Challenge Duolingo (APE) 
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