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Planspielbasierte Lehrveranstaltungen: Ein
Vergleich zwischen Prasenz- und Onlinelehre

Zusammenfassung

Wahrend der pandemiebedingten Distanzlehre mussten auch Planspiele auf ein
Onlineformat umgestellt werden. Aufgrund der Komplexitat der Methode war

die Herausforderung hier besonders hoch. Der Beitrag analysiert anhand von
Evaluationsdaten aus 124 planspielbasierten Lehrveranstaltungen, welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede beim Einsatz von synchronen Prasenz- und On-
lineplanspielen in der Hochschullehre bestehen. Der Vergleich zeigt in mehreren
Dimensionen (z.B. Lehrendenverhalten, Mitarbeit der Studierenden, Teamarbeit)
zwar signifikante, allerdings eher kleine Unterschiede. Deutlichere Unterschiede
zeigt der Vergleich Online/Prasenz lediglich bei haptischen Planspielen. Die Au-
toren folgern, dass die Ubertragung von Planspielen in die Onlinelehre insgesamt
als gelungen angesehen werden kann.
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Abstract

Due to the pandemic-related online teaching, simulation games also had to be
transferred to online teaching at short notice. Due to the complexity of simulation
games, the challenge was particularly significant. This article uses evaluation data
from 124 simulation-game-based seminars to analyze the similarities and differ-
ences in the use of face-to-face and online simulation games in university teach-
ing. The comparison shows statistically significant but relatively small differences
in several dimensions (e.g. teacher behavior, student engagement, teamwork). The
online/face-to-face comparison only shows clearer differences in the case of hap-
tic simulation games. The authors conclude that the transformation of simulation
games to online teaching can be considered successful overall.
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1 Einleitung

Zu Beginn der Coronapandemie standen Lehrende vor der Herausforderung, in
kiirzester Zeit auf Distanzlehre umzustellen. Angesichts der Komplexitédt von Plan-
spielen als Lehr-Lern-Methode stellte dies eine besondere Herausforderung dar.
So zeichnen sich Planspiele durch ein hohes Mal} an Interaktion aus, erfordern die
Zusammenarbeit in Gruppen, basieren auf spezifischem Material und enthalten oft
haptische Elemente. Im Vergleich zu traditionellen Lehrveranstaltungen erschwert
dies die Ubertragung in ein Distanzformat enorm. Unter Verwendung eines am
Zentrum fiir Managementsimulation (ZMS) der DHBW Stuttgart®> entwickelten

2 Das ZMS ist ein Lehr- und Forschungszentrum, das sich in Lehre und Forschung mit Plan-
spielen beschiftigt (vgl. hierzu https://zms.dhbw-stuttgart.de/).
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Fragebogens zur Evaluation von Planspiellehrveranstaltungen werden Vergleiche (t-
Test und ANOVA) zwischen Prasenz- und Onlineplanspielen gezogen, um kiinftige
Entscheidungen zum Einsatz von Planspielen evidenzbasiert treffen zu konnen. In
den Kapiteln zwei und drei geben wir einen Uberblick iiber die Rolle von Plan-
spielen in der Hochschullehre und beschreiben, was genau in diesem Beitrag unter
Onlinelehre verstanden wird. Kapitel 4 beschreibt die konkreten Forschungsfragen,
gefolgt von einer Vorstellung des Fragebogens und der Datenerhebung (Kapitel 5).
In Kapitel 6 werden die Ergebnisse je Forschungsfrage dargestellt, bevor sie in Kapi-
tel 7 diskutiert und bewertet werden. Der Artikel schliet mit einigen Restriktionen.

2 Hochschullehre in Prasenz und Online

Schon vor der Coronapandemie wurde an Hochschulen auf Distanz gelehrt und ge-
lernt — und dazu geforscht. Tendenziell ist der Lernerfolg in Distance-Education-
Programmen geringer als in Priasenzprogrammen (SIMONS et al., 2020, S. 278;
XU & XU, 2020, S. 376). Die diskutierten Griinde hierfiir sind vielfaltig: Teilneh-
mende in Distance-Learning-Programmen sind tendenziell dlter und haben daher
neben dem Studium familidre und berufliche Verpflichtungen (SIMONS et al.,
2020). Zudem scheint ein ,,lack of interpersonal connection®, sowohl zu Lehrenden
als auch zu Peers, das Studium zu erschweren (XU & XU, 2020, S. 382). Auch die
hoheren Anforderungen an eigenstindiges Lernen (,,self directed learning*‘) werden
als Grund diskutiert (ebd.; BROADBENT & POON, 2015; TORUN, 2021). Hier-
zu passt, dass als Priadikatoren fiir erfolgreiches Distance Learning gerade ,,self
directed learning (TORUN, 2021, S. 191) und ,,peer learning“ (BROADBENT
& POON, 2015, S. 12) diskutiert werden. Da biografische Griinde (Familie, Beruf)
fiir die coronabedingte Onlinelehre nicht ausschlaggebend sein diirften, kdnnen die
soziale Einbindung in die Lehrveranstaltung und self directed learning als die kriti-
schen Punkte angesehen werden.

Vermutlich bedingt durch die Dringlichkeit der pandemiebedingten Onlinelehre
sind sehr unscharfe Diskussionen und Begriffe zur Beschreibung bestimmter Kon-
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stellationen des digital gestiitzten Lernens entstanden.’> Aber auch in den élteren,
oben genannten Studien wird hiufig nicht deutlich ausgefiihrt, was Onlinelehre ge-
nau meint. Die begriffliche Vielfalt fiir gleiche Sachverhalte bzw. die begriffliche
Gleichheit fiir verschiedene Sachverhalte erschwert die Diskussion erheblich. Im
Folgenden beschreiben wir daher explizit, was im Rahmen dieser Arbeit unter Pra-
senz- und Onlinelehre verstanden wird. Hierzu beziehen wir uns auf die zweidimen-
sionale Kategorisierung von Lehrformen nach ENTNER et al. (2021) (Tabelle 1), in
der einerseits die Unterscheidung physisch/virtuell und andererseits die Unterschei-
dung synchron/asynchron vorgenommen wird. Es ergeben sich somit vier Felder zur
Unterscheidung von Lehrformen:

Tab. 1:  Zweidimensionale Kategorisierung von Lehrformen, eigene Darstellung
nach ENTNER et al. (2021)

Synchron Asynchron
Physischer  z.B. Vorlesungen im Hoérsaal, z.B. Vorlesungsskript, Aufgaben-
Raum Tutorien im Kleingruppenraum blatter
(Offline)
Virtueller ~ z.B. Vorlesungen im Live-Stream, z.B. Vorlesungsaufzeichnung, Dis-
Raum Chat zu Ubungsaufgaben kussionsforum zu Ubungen
(Online)

Onlinelehre bezieht sich in diesem Beitrag auf synchrone Veranstaltungen. Es wer-
den synchrone Veranstaltungen im physischen und virtuellen Raum miteinander
verglichen (erste Spalte), wihrend asynchrone Elemente keine Rolle spielen.

3 Zum Beispiel wird der Begriff ,,hybride Lehre® einerseits als gleichzeitiges Lernen von an-
wesenden Studierenden und per Videokonferenz zugeschalteten Studierenden verstanden
(FALLMANN et al., 2021; RACHBAUER & HANKE, 2022), andererseits wird er mit
Blended Learning gleichgesetzt (ENTNER et al., 2021; REINMANN, 2021).
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3 Planspiele in der Hochschullehre

In Planspielen werden Aspekte der Wirklichkeit modellhaft nachgebildet (Simula-
tion). In dieser Simulation iibernehmen Lernende Rollen und agieren als diese, unter
Beriicksichtigung von Spielregeln, um simulierte Probleme zu bearbeiten (KRIZ,
2011). Planspiele enthalten somit Elemente aus Simulation, Regelspiel und Rollen-
spiel, ohne diesen aber ganz zugeordnet werden zu konnen (ebd.). Kennzeichnend
fiir Planspiele ist die Abfolge von Briefing, Spielphase und Debriefing. In lingeren
rundenbasierten Planspielen wiederholt sich der Prozess aus Briefing, Spielphase
und Debriefing mehrmals. Planspiele werden als problemorientierte (MANDL,
2004) und erfahrungsorientierte Lehr-Lern-Methode diskutiert (GEITHNER &
MENZEL, 2016; SCHWAGELE, 2015). Diese Einordnung entspricht dem cha-
rakteristischen Wechsel von Aktivitit/Erfahrung einerseits und Reflexion der Er-
fahrung andererseits. Um Planspiele im groBBeren Kontext der Hochschullehre zu
verorten, bietet sich das Modell der akademischen Lehre nach REINMANN (2016)
an. In diesem wird akademische Lehre in drei Rdume untergliedert. Wéahrend der
Informationsraum die rezeptive Teilhabe an Wissen ermdglicht, eignen sich Studie-
rende im Erprobungsraum Wissen aktiv an. Dort findet ,,produktives Lernen an-
hand komplexer Probleme* statt, bei dem ,,konkrete Artefakte als Problemlosungen
resultieren (ebd. 229). Der Explorationsraum (,,Lernen durch Forschung*) ermdg-
licht das Durchlaufen ganzer Forschungsprojekte, mit dem Potenzial, neues Wissen
zu generieren. Planspiele lassen sich in den Erprobungsraum des Modells der aka-
demischen Lehre einordnen. Studierende werden aktiv und kdnnen sich erproben.
Sie lernen produktiv entsprechend der im Planspiel entworfenen Szenarien, wobei
auch Artefakte entstehen (Entscheidungen, Ausarbeitungen, Spielergebnisse etc.).

4 Forschungsfragen

Wie beschrieben, sind Planspiele eine Lehr-Lern-Methode, in der Studierende zu
aktivem (Ubernahme von Rollen, Entscheidungen treffen, simulierte Probleme 16-
sen) und produktivem (es entstehen Ergebnisse, Artefakte) Lernen angeregt werden.
Zudem erfordern Planspiele ein hohes Mall an Kommunikationsmoglichkeiten. Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie erfolgreich eine solch komplexe und
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interaktive Methode in der Onlinelehre umgesetzt werden kann. Konkret werden in
diesem Beitrag die folgenden Forschungsfragen beantwortet:

Forschungsfrage 1: Welche Unterschiede gibt es in der planspielbasierten Prisenz-
und Onlinelehre im Hinblick auf Lehrende und Studierende?

Forschungsfrage 2: Welche Unterschiede gibt es in der planspielbasierten Présenz-
und Onlinelehre hinsichtlich der Bewertung des Planspiels?

Forschungsfrage 3: Welche Unterschiede gibt es in der planspielbasierten Prisenz-
und Onlinelehre hinsichtlich Lernen und Zufriedenheit?

5 Empirische Erhebung

Grundlage fiir diese Studie ist ein Fragebogen zur Evaluation planspielbasierter Leh-
re, der am ZMS entwickelt wurde. Itemanalysen und explorative Faktorenanalysen
deuten auf ein gutes Maf} an Reliabilitit und Validitdt hin (TRAUTWEIN & ALF,
2022), wobei dies in weiteren Studien bestdtigt werden sollte. Der Bogen kombi-
niert Aspekte der allgemeinen Hochschullehre mit spezifischen Einflussfaktoren von
Planspielen. Er orientiert sich an den von RINDERMANN (2003) beschriebenen
Einflussfaktoren (Studierende, Lehrende, Rahmenbedingungen) und ergidnzt das
Planspiel und die Teamarbeit als relevante Faktoren fiir planspielbasierte Lehre. Alle
Aspekte zusammen tragen zum Lernen und zur Zufriedenheit bei.

Tab. 2:  Uberblick zu ltems und Faktoren

Items Skala alpha

Die Spielergebnisse lassen sich gut nachvollziehen.

Die Spielergebnisse sind einleuchtend Planspiel: 833
' Verstandlichkeit -~

Ich habe verstanden, wie das Planspiel funktioniert.

Das Planspiel ist praxisnah. Plapspiel: 861

Das Planspiel bildet die Realitét gut ab. Praxisbezug
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Die Planspielleitung kennt sich mit dem Planspiel gut aus. Planspielleitung:

) . 782
Die Veranstaltung war gut strukturiert. Kompetenz

Es bestand in ausreichendem Maf3 die Moglichkeit, sich mit
der Planspielleitung zu beraten.

Die Beratungen mit der Planspielleitung fanden in einer Planspielleitung:

konstruktiven Atmosphére statt. Kommunikation 895

Die Unterstiitzung der Planspielleitung war fachlich hilf-
reich.

Es fiel uns leicht, in der Gruppe Entscheidungen zu treffen.

Die zeitliche Abstimmung in der Gruppe hat gut funktio- Team: Organisa-
niert. tion und 851
Die Atmosphire in der Gruppe war gut. Atmosphire

Ich wiirde sagen, dass unser Team sehr gut organisiert war.

Jeder hatte eine Funktion in der Gruppe.
Team: Aufga-

benverteilung 814

Es gab eine klare Aufgabenverteilung in der Gruppe.

Ich wusste, was meine Aufgaben sind.

In den Entscheidungsphasen (Arbeit in der Kleingruppe)

habe ich mich aktiv beteiligt. Studierende: 733
Wenn andere meine Rolle betrachten, wiirden sie mich zu Engagement )

den aktiveren Teilnehmenden zdhlen.

Ich habe beim Planspiel viel gelernt.

Ich habe in dieser Veranstaltung etwas Sinnvolles und
Wichtiges gelernt.

Mein Verstindnis fiir mein Studienfach hat sich durch die
Veranstaltung weiterentwickelt. Lernen und

Alles in allem hat sich der Besuch dieser Veranstaltung fiir Zufriedenheit
mich gelohnt.

938

Das Planspiel war fiir mich sehr motivierend.

Wie zufrieden sind Sie mit der Lehrveranstaltung
insgesamt?
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Entsprechend des Modells wurden fiir diese Studie aus 25 Items 8 Skalen gebildet
(Tabelle 2). Die Fragen wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala beantwortet, die
meist von ,,triff gar nicht zu“ (=1) bis ,,trifft voll zu“ (=6) reicht. Zwei Skalen befas-
sen sich mit Aspekten des Planspiels: Wie gut das Spiel von den Lernenden verstan-
den wird (Verstiandlichkeit) und wie gut die Simulation die reale Welt reprisentiert
(Praxisbezug). Zwei Skalen messen lehrspezifische Aspekte der Planspielleitung:
Einerseits die wahrgenommene Kompetenz der Spielleitung und andererseits deren
Kommunikation. Zwei weitere Skalen erheben Aspekte der Teamarbeit: Organisa-
tion und Atmosphére fasst Items zusammen, die angeben, wie ,,leicht* oder ,,gut*
die Zusammenarbeit im Team ist. Die Skala Aufgabenverteilung gibt Aufschluss
tiber Funktionen und Aufgaben innerhalb des Teams. Die Skala Engagement gibt an,
wie intensiv sich die Studierenden in das Spiel einbringen. In der Logik des Modells
ist die Skala fiir Gesamtbewertung und Lernen die abhidngige Variable, da sie fiir
das Ziel der Lehre steht. Sie besteht aus drei Items, die sich auf das Lernen beziehen,
und drei Items, die sich auf die allgemeine Zufriedenheit beziehen. Fiir alle Skalen
zeigen sich Alpha-Werte > 0.7.

In die vorliegende Studie gehen Daten von 2119 Studierenden aus insgesamt 124
Planspielveranstaltungen mit 30 unterschiedlichen Planspielen ein. 43,4 % der Stu-
dierenden identifizierten sich als ménnlich, 50,7 % als weiblich, 0,9 % als divers und
weitere 5% machten hierzu keine Angabe. Knapp 25 % der Befragten haben noch
nie an einem Planspiel teilgenommen, alle anderen an mindestens einem. Die Daten
wurden im Zeitraum von Mai 2021 bis August 2022 an der Fakultét Wirtschaft und
Gesundheit der DHBW Stuttgart erhoben. Bei den eingesetzten Planspielen handelt
es sich daher iiberwiegend um Wirtschaftsplanspiele.* Hierunter sind 20 computer-
gestlitzte Planspiele und 10 haptische Planspiele. Bei haptischen Planspielen erfolgt
die Simulation auf einem Spielplan, auf dem Figuren und symbolhafte Materialien
(Geld, Waren etc.) bewegt werden. Computergestiitzte Planspiele arbeiten mit Ein-
gabemasken, in denen Entscheidungen iibermittelt werden. Die Simulation erfolgt
iiber programmierte Berechnungen. Insbesondere die Durchfiihrung haptischer
Planspiele in der Onlinelehre brachte grofle Herausforderungen mit sich. Zur Umset-
zung haptischer Planspiele in der Onlinelehre, wurden vom ZMS anhand digitaler

4 Ein Uberblick zu den am ZMS eingesetzten Planspielen findet sich unter: https://zms.
dhbw-stuttgart.de/das-zms/unsere-planspiele/
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und kollaborativer Whiteboards Spieloberflichen entwickelt, um eigentlich hapti-
sche Vorginge digital nachzubilden.

Zur Datenerhebung geben die Lehrenden am Ende eines Planspiels einen QR-Code
aus, mit dem die Studierenden zum Fragebogen gelangen und ihn direkt ausfiillen.
Auf diese Weise ergibt sich fiir evaluierte Veranstaltungen eine hohe Riicklaufquote
von ca. 80 %, wihrend fiir andere Veranstaltungen (Evaluation vergessen, keine Zeit
mehr zur Verfiigung) gar keine Daten vorliegen.

Alle evaluierten Veranstaltungen (Prasenz und Online) sind als Blockveranstaltun-
gen konzipiert und konnen, je nach Planspiel, zwischen einem halben Tag und ma-
ximal drei Tagen dauern. In allen Fillen beginnt die Veranstaltung mit dem Briefing
und endet mit einem Debriefing, ohne dass zeitlich vor- oder nachgelagerte Arbeits-
formen vorgesehen sind (synchron). Wéahrend der ganzen Zeit sind Lehrende vor Ort
bzw. im Onlinemeeting.

6 Ergebnisse

Die oben beschriebenen Forschungsfragen werden im Folgenden aufgegriffen und
anhand der empirischen Daten analysiert und diskutiert. Zur besseren Lesbarkeit
werden im Text nicht alle Zahlen berichtet. Eine detaillierte Ubersicht der empiri-
schen Daten findet sich in Tabelle 3, auf die jeweils verwiesen wird.

6.1 Unterschiede zwischen Prasenz- und Onlinelehre im
Hinblick auf Lehrende und Studierende

Fiir Lehrende und Studierende stehen fiinf Skalen zur Verfligung, wobei sich zwei
auf Lehrende (Kompetenz und Kommunikation) und drei auf Studierende (Enga-
gement, Team: Organisation und Atmosphdre sowie Team: Aufgabenverteilung)
beziehen. Das Dozierendenverhalten wird in beiden Skalen signifikant positiver
fiir die Onlinelehre eingeschitzt. Sowohl die Kompetenz der Dozierenden (5,43 vs.
5,23, d=.221) als auch deren Kommunikation (5,42 vs. 5,24, d=.215) werden online
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etwas hoher eingeschitzt als in Priasenz (Tabelle 3). Ein Blick auf die Effektstirke
Cohen’s d° zeigt jedoch, dass es sich um eher kleine Effekte handelt.

Auch fiir das Verhalten der Studierenden zeigen sich drei signifikante Ergebnisse,
die jedoch nicht ganz einheitlich in eine Richtung weisen. Die Studierenden bewer-
ten ihr Engagement in Onlineveranstaltungen hoher als in Prasenzveranstaltungen
(5,09 vs. 5,00, d=.096). Die Atmosphire im Team (5,10 vs. 5,19; d=.108) und die
Aufgabenorientierung bzw. Aufgabenverteilung im Team (4,47 vs. 4,69; d=.179)
sind jedoch fiir Planspiele in Prdsenz jeweils etwas hoher (Tabelle 3). Dies scheint
plausibel, da angenommen werden kann, dass die Bedingungen fiir gute Teamarbeit
in Prasenz vorteilhafter sind. Auch hier zeigen die Effektstdrken jedoch sehr kleine
Werte, sodass die Unterschiede als gering einzuschétzen sind.

6.2 Unterschiede zwischen Prasenz- und Onlinelehre im
Hinblick auf die Bewertung des Planspiels

Auf den ersten Blick scheinen Studierende die Planspiele in der Prasenz- und On-
linelehre nicht unterschiedlich wahrzunehmen. Tabelle 3 zeigt fiir alle Planspiele
keine signifikanten Unterschiede fiir die zwei Skalen zum Planspiel (Verstindnis
und Praxisbezug). Differenziert man jedoch weiter nach computergestiitzten Plan-
spielen einerseits und haptischen Planspielen andererseits, so werden zumindest
kleine Unterschiede deutlich: Verstindnis (Priasenz 4,61 vs. Online 4,81) und Pra-
xisbezug (Prédsenz 4,25 vs. Online 4,38) des Planspiels werden in der Onlinelehre
mit computergestiitzten Planspielen besser eingeschitzt. Bei haptischen Planspielen
hingegen werden Praxisbezug (Prasenz 4,35 vs. Online 4,06) und tendenziell (nicht
signifikant) auch das Verstindnis (Prisenz 5,16 vs. Online 5,04) hoher bewertet,
wenn sie in Prisenz durchgefiihrt werden. Diese entgegengesetzten Effekte zwi-
schen computerbasierten und haptischen Planspielen nivellieren sich gegenseitig,
sodass kein Unterschied zwischen Priasenz- und Onlinelehre erkennbar ist, wenn
man alle Planspiele betrachtet (Tabelle 3). Ein Blick auf die Effektstarken zeigt auch
hier, dass die Unterschiede gering ausfallen. Trotz der herausfordernden Ubertra-

5 Nach COHEN (1988, S. 25) handelt es sich bei ca. d=0,2 um einen kleinen Effekt, ab
d=0,5 um einen mittleren Effekt und ab d=0,8 um einen grofen Effekt.
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gung von haptischen Materialien in digitale Formate waren auch haptische Planspie-
le in der Onlinelehre fiir Studierende gut nachvollziehbar und verstandlich.

6.3 Unterschiede zwischen Prasenz- und Onlinelehre im
Hinblick auf Lernen und Zufriedenheit

Hinsichtlich Lernen und Zufriedenheit schneiden Pridsenzveranstaltungen etwas
besser ab als Onlineplanspiele (4,56 vs. 4,41), auch hier mit geringer Effektstéarke
(vgl. Tabelle 3). Eine genauere Analyse mit Unterscheidung in computergestiitzte
und haptische Planspiele in der Priasenz- und Onlinelehre zeigt jedoch, dass dieser
Effekt auf die haptischen Planspiele in der Onlinelehre zuriickgefiihrt werden kann
(Tabelle 3). Zur weiteren Analyse wurden Gruppen mit vier unterschiedlichen Mog-
lichkeiten der Planspieldurchfiithrung gebildet:

Onlinelehre mit computergestiitztem Planspiel

Prisenzlehre mit computergestiitztem Planspiel

— Onlinelehre mit haptischem Planspiel

Préasenzlehre mit haptischem Planspiel

Ein Vergleich der Mittelwerte dieser Gruppen bestétigt die vorherigen Analysen.
Wihrend die Variante Onlinelehre mit haptischem Planspiel fiir Lernen und Zufrie-
denheit auf einen Mittelwert von 4.1 kommt, gruppieren sich die anderen Varianten
der Durchfiihrung um einen Mittelwert von 4,5 (siche Tabelle 3 und Abb. 2). Dem-
entsprechend fillt die Einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) hoch signifikant aus
(Sig. <.001) und bestétigt das grafisch sichtbare Ergebnis. Paarweise Mittelwert-
vergleiche (Post-hoc-Tests: Bonferroni und Student-Newman-Keuls) zeigen, dass es
die Variante Onlinelehre mit haptischem Planspiel ist, die sich signifikant von allen
anderen Varianten unterscheidet, wahrend sich die anderen drei Varianten nicht von-
einander unterscheiden. Onlineveranstaltungen mit haptischen Planspielen werden
von Studierenden merklich schlechter bewertet als die anderen Durchfithrungsva-
rianten. Ausschlaggebend ist die offensichtlich inaddquate Zusammensetzung aus
digitaler Lehre und eigentlich haptischem Spielmaterial. Trotz aufwéndiger Trans-
formation der Brettplanspiele in den digitalen Raum, kénnen ,,haptische* Planspiele
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ihr Potenzial bei Onlineveranstaltungen nur eingeschrankt entfalten, was sich in
der Zufriedenheit bemerkbar macht. So féllt fiir die Gesamtbewertung (Lernen und
Zufriedenheit) bei haptischen Planspielen neben dem gréfiten in dieser Studie be-
richteten Mittelwertsunterschied (0.52 Punkte) auch die grofite Effektstirke auf. Mit
d=.474 zeigt sich ein anndhernd mittlerer Effekt, der sich von allen anderen Effekt-
starken abhebt (Tabelle 3). Demgegeniiber unterscheiden sich Lehrveranstaltungen
mit computerbasierten Planspielen nicht signifikant hinsichtlich Prasenz- oder On-
linedurchfiithrung (Tabelle 3).

Mittelwert: Gesamtbewertung und Lernen

online_computergestiitzt prisenz_computergestiitzt online_haptisch présenz_haplisch

Art der Planspieldurchfithrung

Abb. 1: Gesamtbewertung und Lernen nach Art der Planspieldurchfiihrung

357



Tobias Alf & Friedrich Trautwein

7 Diskussion und Fazit

Mit Beginn der pandemiebedingten Onlinelehre mussten innerhalb kurzer Zeit
Konzepte fiir die Durchfithrung von planspielbasierten Lehrveranstaltungen ent-
wickelt werden. Anhand von Evaluationsdaten mochte dieser Beitrag aufzeigen und
diskutieren, inwiefern das gelungen ist und wo sich Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen Priasenz- und Onlinelehre zeigen.

Planspiele sind eine komplexe Lehr-Lern-Methode, in deren Umsetzung verschiede-
ne Komponenten zusammenkommen miissen: technische Voraussetzungen, Raum
fiir Teamarbeit, inhaltliche und technische Einfiihrung in die Simulation, Moglich-
keit zur Interaktion zwischen einzelnen Teams und Lehrenden sowie Moglichkeit
zur Interaktion aller Teams mit Lehrenden im Plenum. Trotz dieser hohen Hiirden
zeigen die Daten nur geringe Unterschiede zwischen synchroner Priasenz- und On-
linelehre. Auf den ersten Blick mag dieses Ergebnis erstaunen und so stellt sich die
Frage nach den Griinden. In einem empirischen Vergleich von Fernstudienangebo-
ten mit Prasenzangeboten folgern GERHARD et al. (2015), dass nicht die Unter-
scheidung von Prasenz/Online ausschlaggebend sei, sondern die didaktische Auf-
bereitung des Lernmaterials und die Qualitdt der medialen Umsetzung. LEHNER
und SOHM (2021) greifen diesen Gedanken auf und betonen, dass vor allem die
»qualitative Ausgestaltung® der Lehre wichtig sei und dies unabhingig von der Fra-
ge, ob in Prisenz oder Online. In einer qualitativen Forschungsarbeit zu Merkmalen
guter Onlinelehre aus studentischer Perspektive wird deutlich, dass insbesondere
die soziale Interaktion mit Lehrenden (Zeit nehmen, Erreichbarkeit, auf Riickfragen
eingehen) als ausschlaggebend angesehen wird (HAWLITSCHEK et al., 2022). Ins-
besondere in synchroner Onlinelehre kann soziale Interaktion mit Videokonferenz-
systemen (Echtzeitlibertragung von Ton und Bild) gut gelingen. Auf Knopfdruck
konnen alle Beteiligten zwischen Plenum und Kleingruppen wechseln und so in
unterschiedlichen Zusammensetzungen kommunizieren. Kirchner stellt gar die Fra-
ge, ob bei Onlinelehre mit Echtzeitiibertragung von Ton und Bild nicht von Priasenz
gesprochen werden konne (KIRCHNER, 2021, S. 261). Die Unterscheidung von
synchroner Prisenz- und Onlinelehre ist demnach nur vordergriindig relevant. In
beiden Varianten kommt es auf die jeweils konkrete Ausgestaltung der Lehrveran-
staltung und die Interaktion an. In der planspielspezifischen Literatur (KRIZ, 2010;
ROUNGAS et al., 2018; SCHWAGELE et al., 2021) wird hiufig auf die Bedeutung
von professionellem Facilitation fiir die erfolgreiche Durchfithrung von Planspielen
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hingewiesen. Auch dieser Aspekt ist nicht abhidngig von Prasenz- oder Onlinelehre.
In beiden Welten kann Facilitation anhand bestimmter Methoden und Kommunika-
tionsformen gelingen. Die gleichzeitige physische Anwesenheit an einem Ort macht
noch keine gute Lehre. Es sind die Lehrenden, die Art der Interaktion, die didakti-
sche Aufbereitung und die vertiefte Auseinandersetzung mit einem Gegenstand, die
gute Lehre ausmachen — in Présenz und Online. Auch héufig diskutierte Hiirden der
Onlinelehre, wie soziale Kontakte oder hohe Anforderungen an eigenstiandiges Ler-
nen (vgl. Kap. 3) sind in der synchronen Onlinelehre weniger bedeutsam als in asyn-
chronen Veranstaltungen. Die Echtzeitiibertragung von Ton und Bild ermdglicht
eine hohe soziale Einbindung, sowohl zu Peers (siche Skalen zur Teamarbeit, For-
schungsfrage 1) als auch zu Lehrenden (siche Skala Dozierende: Kommunikation,
Forschungsfrage 2). Eventuell ist die Unterscheidung von synchron und asynchron
fiir Studierende wesentlich einschneidender als die Unterscheidung von Priasenz und
Online. Denn gerade in asynchronen Lernsettings ist Eigenstandigkeit gefragt, bei
gleichzeitiger Abwesenheit von Lehrenden und Peers.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass synchrone Onlinelehre mit Planspielen
gut gelingt. Teilweise finden sich fiir die Onlinelehre sogar leicht bessere Ergeb-
nisse als fiir die Priasenzlehre: Zum Beispiel wird die Kommunikationsfidhigkeit
der Dozierenden besser eingeschitzt. Auch wenn Studierende bei Betrachtung aller
Planspielveranstaltungen Prasenzlehre hinsichtlich Lernen und Zufriedenheit etwas
mehr schitzen als die Onlinelehre, so zeigen detailliertere Analysen, dass dieser
Effekt auf die Konstellation Onlinelehre mit haptischen Planspielen zuriickzufiihren
ist. Insgesamt bewegen sich die gefundenen Unterschiede auf einem eher niedrigen
Niveau (nur kleine Effektstiarken).

Die Unterscheidung von Prdsenz und Online ist fiir die Frage nach ,,guter Leh-
re” demnach wenig relevant. Ob Lehre in Prdsenz oder Online gehalten wird, ist
aber sehr relevant fiir die Hochschulentwicklung und Organisation von Lehre in
der Zukunft, etwa im Hinblick auf Weiterbildungsangebote fiir Lehrende und die
materielle (und/oder digitale) Ausstattung von Hochschulen. Die Erfahrungen aus
der pandemiebedingten Onlinelehre sollten genutzt werden. Insbesondere aus der
Ortsunabhingigkeit der Onlinelehre ergeben sich strategische Moglichkeiten. So
kann Hochschul- und Studiengangsentwicklung in fakultéts-, hochschul- und sogar
landeriibergreifenden Kooperationen gedacht werden.

359



Tobias Alf & Friedrich Trautwein

8 Restriktionen

Auch wenn die grofe Datenbasis empirisch gut abgesicherte Schlussfolgerungen
erlaubt, sind doch einige Restriktionen zu beachten.

Die Daten wurden ausschlieflich in dualen Studiengidngen an der Fakultdt Wirt-
schaft und Gesundheit der DHBW Stuttgart erhoben. Die Ergebnisse konnen daher
nicht zwingend auf andere Hochschularten und Fachbereiche iibertragen werden.
Hinzu kommt ein institutioneller Aspekt: Am ZMS ist Wissen um planspielbasier-
te Lehre institutionell gebiindelt und wird regelmiBig in Workshops fiir Planspiel-
leitungen vertieft und geteilt. Zu Beginn der Pandemie wurden ziigig didaktische
Konzepte entwickelt und erprobt. Zudem ist ein Grofiteil der Lehrenden am ZMS
seit Jahren in der planspielbasierten Lehre aktiv. Auch diese institutionelle Kompo-
nente mag dazu beitragen, dass Planspiele in der Onlinelehre dhnlich gut bewertet
werden, wie Planspiele in der Prisenzlehre. Die vorliegende Auswertung basiert
zudem auf der Selbsteinschitzung von Studierenden. Auch wenn Studien die hohe
Urteilskompetenz von Studierenden belegen (vgl. CRONAN et al., 2012; RINDER-
MANN, 2003), so geht dies doch mit Problemen einher (SPINATH & SEIFRIED,
2018), die bei der Bewertung der Ergebnisse beriicksichtigt werden sollten.
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