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Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile, die in insgesamt sieben Kapiteln
dargelegt werden'.

Der erste Teil besteht aus drei Kapiteln (Kapitel 1, 2 und 3). Das erste Kapitel ist eine
Einfihrung in das Themengebiet der Hochschuldidaktik. Dieses Kapitel gibt einen
Forschungsuberblick, legt den Ramen der Arbeit dar und widmet sich theoretischen
Grundlagen. Dabei wird deutlich, dass im Kontext von gesellschaftlichen und
technologischen Entwicklungen eine bestandige Qualitatssicherung im Bildungswesen
elementar ist. Im zweiten Kapitel erfolgt eine Darstellung der wichtigsten Ziele von
Hochschuldidaktik. Vor diesem Hintergrund wird in Kapitel drei auf die Stellschrauben
zur Erreichung der Ziele eingegangen. In Kapitel zwei und drei werden zudem bisherige
Forschungen dargestellt. Der erste Teil endet mit einer Zusammenfassung der haufigsten
Argumente, die den Einsatz von E-Learning rechtfertigen sollen.

Der zweite Teil der Arbeit besteh aus zwei Kapiteln (Kapitel 4 und 5) und kennzeichnet
den Ubergang von der Theorie zur Empirie. In Kapitel vier wird die iiberspannende
Fragestellung erlautert und die Hypothesen fiir die empirisch Erhebung abgeleitet.
AnschlieBend werden in Kapitel funf das entworfene Forschungsdesign und das
methodische Vorgehen der Studie dargelegt. Das flinfte Kapitel geht ferner auf
Operationalisierungen, Datenerhebung, Erhebungsinstrumente, Auswahlverfahren
sowie auf die Aufbereitung und geplante Auswertung der empirischen Daten ein. Die
nachtraglich erganzten Fragen zu den pandemiebedingten Unterschieden bilden den
Abschluss des Kapitels.

Der dritte Teil der Arbeit besteht aus den Kapiteln sechs und sieben. Kapitel sechs widmet
sich der Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung. Abschlielend
werden in Kapitel sieben die Ergebnisse sowie das Vorgehen im Rahmen der Dissertation
diskutiert, gezogenen Schlussfolgerungen zusammengefasst und Implikationen fir die

Praxis sowie zuklinftige Forschung erlautert.

! Zur besseren Lesbarkeit werden in dieser Arbeit genderneutrale Formulierungen verwendet. Die

verwendeten Personenbezeichnungen beziehen sich immer auf alle Geschlechter.
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1. Hochschuldidaktik und Hochschulforschung —
Wirkungsbereiche, aktuelle Trends und Einfliisse

Die Digitalisierung verandert mit ihren Moglichkeiten das Leben und Lernen unserer
Gesellschaft als Ganzes und wirkt selbstverstandlich auch auf die Lehr-Lernumwelten an
Hochschulen (Giesenbauer, 2021). Entwicklungen, die durch die Digitalisierung moglich
waren, sind unter anderem Lernplattformen mit digitalen Lernmaterialen (z. B.
Audiodateien, Videos, Onlinetest mit Riickmeldung), Online-Vorlesungen und die
ortunabhdngige Zusammenarbeit mit anderen Studierenden (z. B. per Videokonferenz
oder Online-Forum). Um die Verdnderungen an Hochschulen im Zuge der
Digitalsierungen nachhaltig und lernforderlich fir alle Studierenden zu gestalten, ist ein
bewusster und reflektierte Umgang mit den Moglichkeiten sowie ihren Chancen und
Risiken notwendig (Giesenbauer, 2021), denn die Art und Weise, wie Wissen vermittelt
wird, beeinflusst entscheidend, wie die Inhalte von den Lernenden aufgenommen
werden und welche Kompetenzen erworben werden.

Wissenschaftlich fundiert gestaltete Lehr-Lernumwelten, von denen alle Studierenden
profitieren, haben eine hohe gesellschaftliche Relevanz. Aufgrund des demografischen
Wandels, Fachkraftemangel, globaler Fluchtbewegungen, Nachwirkungen der
Pandemie sowie einer Zunahme von Belastungen und Unterstutzungsbedarfen in der
Bevolkerung werden in Zukunft mehr gut ausgebildete Menschen denn je bendétigt
(Lenz, Busse, Ehlert, & Miiller-Hermann, 2014; Spitzer, 2019).

Zeitgleich mit den wachsenden Moglichkeiten durch die Digitalisierung werden die
Lernenden und damit auch die Unterschiede in individuellen Bedirfnissen und
Bedingungen durch die genannten gesellschaftlichen Anderungen immer diverser
(Dittler & Kreidl, 2018). Wissen uber die Herausforderungen und Bedirfnisse der
Lernenden sowie daruber, wie ihr Lernerfolg in digitalen Lernumwelten beeinflusst wird,
ist essenziell (Boelens, De Wever, & Voet, 2017), denn nur so kdnnen Engagement,
Beteiligung und Lernerfolg bestmdglich unterstiitzt werden (de Boer, Campbell, &
Hovey, 2011; Levin, Whitsett, & Wood, 2013).

Wenn sich Moglichkeiten und Zielgruppe verbreitern, gilt es zu Uberdenken und zu

priifen, welche Stellschrauben fur die Gestaltung von Lehr-Lernumwelten zu verandern



sind, damit moglichst alle Studierenden profitieren. Dies ist eines der Handlungsfelder

von Hochschuldidaktik.

Unter Didaktik wird die Theorie des Lernens und Lehrens sowie der praktischen
Vermittlung von Wissen verstanden und sie ist relevant auf allen Stufen der Bildung
(Riedl, 2004). Hochschuldidaktik fokussiert sich auf akademischen Bildung und hat als
elementaren Kern die Gestaltung und Umsetzung von Lehr- und Lernprozessen. Neben
diesem Kern beschaftigt sich Hochschuldidaktik auch mit dem institutionellen Rahmen,
Lehrinhalten, Begriffsarbeit sowie theoretischer Reflexion und Weiterentwicklung von
Lehre basierend auf empirischen Forschungsergebnissen, weswegen sie als Disziplin zu
betrachten ist (Reinmann, 2021a). Eines der Ziele von Hochschuldidaktik ist,
Studierenden eine moglichst effektive und effiziente Lehre zu bieten, die es ihnen
ermoglicht, die Anforderungen des Studiums erfolgreich zu bewadltigen (Schaper,
Wetzel, & Merkt, 2016), wobei die fachliche und persénliche Kompetenzentwicklung der
Studierenden gefordert und die Qualitatssicherung der Lehre gewahrleistet werden
sollen.

Eine fundamentale Grundlage fiir eine qualitativ hochwertige Weiterentwicklung der
Gestaltung und Umsetzung von Lehr- und Lernprozessen ist empirische Forschung zur
Auswirkung von Aspekten von Hochschuldidaktik. Diese Forschung ist die
Hochschulforschung (Wolter, 2011). Sie entstammt aus dem empirisch-analytischen
Ansatz und betont die Bedeutung von Forschung und Evaluation, um die Wirksamkeit
von Lehr-Lernprozessen zu messen, zu bewerten und stetig zu verbessern. Ziel dieses
Ansatzes ist die Professionalisierung durch Konzeption, Implementierung und
Evaluation von Lehr-/Lernkonzepten (Urban & Meister, 2010).

Hochschulforschung hat in den 1960er Jahren in Deutschland begonnen, als die Zahl der
Studierenden an den Universitaten stark stieg und die Frage nach der Qualitat der Lehre
gestellt wurde (Winkler & Teichler, 1978). Die Hochschuldidaktik entwickelte sich in
dieser Zeit als eigenstandige Disziplin und beschaftigte sich zunachst vor allem mit der
Aus- und Weiterbildung von Hochschullehrer*innen. In den 1970er Jahren wurde die
Forschung zur Hochschuldidaktik intensiviert und es wurden erste empirische Studien

durchgefuhrt, um die Wirksamkeit von Lehr-Lernmethoden zu untersuchen und die
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Qualitat der Lehre zu verbessern (Reiber, 2020). In den folgenden Jahrzehnten hat sich
die Hochschulforschung weiterentwickelt und auf verschiedene Bereiche wie die
Forderung von Diversitat und Inklusion sowie die Digitalisierung der Lehre ausgeweitet
(Jenert, Reinmann, & Schmohl, 2019). Heute ist Hochschulforschung an vielen
Universitaten und Hochschulen fest etabliert und es werden kontinuierlich neue
Forschungsergebnisse und Best-Practice-Beispiele verdffentlicht (P&tschke, 2009;

Stumpf, Greiner, & Schneider, 2011; Probst & Wassmer, 2021).

In der Hochschuldidaktik und demzufolge auch in der Hochschulforschung gibt es
verschiedene Trends, die sich aus Herausforderungen und Entwicklungen im
Hochschulsektor sowie der Gesellschaft ergeben (Angenent, Petri, & Zimenkova, 2022;
Orr, et al., 2020; Schaffer, Schmohl, & To, 2020). Vier Trends mit starkem Einfluss auf
Lehre und Lernen sind (1.) Digitalisierung der Lehre, (2.) Forderung von Diversitat und
Inklusion, (3.) Kompetenzorientierung und (4.) individualisierbare Lernwege. Ein weiterer
Einfluss, der zwar kein Trend ist, jedoch nachhaltig auf Lehre und Lernen an Hochschulen
gewirkt hat (Reinmann, 2022), ist die Covid-19 Pandemie (5).

Um die Auswirkungen dieser Trends auf die Gestaltung und Umsetzung von Lehr- und
Lernprozessen zu verdeutlichen und die Interventionsnotwenigkeit klar zu machen

werden diese Trends im Folgenden dargelegt.

1.1 ImInternet ist alles besser - Digitalisierung von Lehr-Lernsituationen

Digitale Lehre hat durch die Corona-Pandemie einen unvermittelten Einzug in alle
Hochschulen gehalten und die Prasenzorientierung infrage gestellt. Inzwischen wird
davon ausgegangen, dass Lehre an Hochschulen langfristig eine Kombination aus
physischer Prasenz und digitalen Angeboten sein wird (Reinmann, 2021b). Beim sog.
Blended Learning werden Prasenzphasen des Studiums mit Online-Phasen kombiniert
(Reinmann, 2022). Blended Lernen kann als ein Dachbegriff fiir verschiedene
Kombination aus Prasenzunterricht und digitaler Lehre betrachtet werden, wobei die
digitale Lehre verschiedene Mischungen aus asynchronen und synchronen Elementen

beinhalten kann (z. B. Zoom, BBB, gemeinsame virtuelle Lernumwelten wie



Strategiespiele). Das Ziel sollte hierbei eine Integration von digitalen Technologien und
Angeboten sein, welche die Lernprozesse unterstutzten und sowie die Zuganglichkeit
verbessern (Valentin, 2019) und Interaktionen von Studierenden online ermdglichen
(Kergel & Heidkamp-Kergel, 2020). Dazu dienen zum Beispiel E-Learning-Plattformen
mit digitalen Medien (z. B. Videos, Podcast, verlinkte Texte, Audiodateien) zum
Vermitteln von Inhalten sowie Konferenz-Software (z. B. per Zoom oder BBB) oder Online-
Diskussionsforen zum Austausch.

Standig und Uberall verfligbare digitale Lernmedien und Austauschmaoglichkeiten bieten
die Moglichkeit fiir selbstgesteuertes Lernen (z. B. mit Videos, interaktiven Inhalten,
Lernspielen) sowie liber raumliche Distanzen hinweg mit andere kooperativ zu lernen.
Dazu ist notig, dass Lernende selbst diagnostizieren, was ihrer Entwicklung férderlich ist,
ihren Lernprozess eigenstandig liberwachen, sich bei Bedarf mit anderen austauschen
und Hilfsangebote suchen. Selbstgesteuertes Lernen ist essenziell, um in unserer durch
technischen Wandel, Disruption und gesellschaftliche Veranderungen unsicheren
Zukunft zu bestehen (Morris & Rohs, 2021).

Durch die Flexibilitat in Blended Learning Kursen werden Hiirden abgebaut, denn es gibt
weniger Termine, an denen Studierende zu festgelegten Zeiten physisch an der
Hochschule prasent sein miissen (Arnold, Kilian, Thillosen, & Zimmer, 2018). Diese
Flexibilisierung vermindert Abbruchquoten (Di Pietro & Cutillo, 2008), denn
Rollenkonflikte, die sich auf das Zeitmanagement beim Studium auswirken, werden
minimiert. Diese Rollenkonflikte entstehen durch unterschiedliche Erwartungen durch
das Studium, Eltern, Kinder oder Arbeitgeber. Deswegen sind Blended Learning-
Studienkonzepte besonders fiir Studierende mit beruflicher und/oder gesundheitlicher
und/oder familiar begriindeter Doppelbelastung attraktiv (Ayala, 2009). Ferner kdnnen
im digitalen Raum verschiedene Arten von Lernressourcen (z. B. Online-Test mit
Riickmeldung, interaktive Simulationen, Videos, Foren, Online-Diskussionen)
eingebettet werden, um auf verschiedene Lernstile einzugehen und den Lernprozess
individuell anzupassen sowie eine zeitnahe Aktualisierungen von Kursmaterialien
anzubieten. Sogar in Echtzeit mit Studierenden von anderen Hochschulen weltweit

zusammen zu arbeiten ist moglich.



Jedoch ist die Auswahl von geeigneten Konzepten und Angeboten fiir Blended Learning
flr Lehrkrafte, fur die dies neu ist, eine Herausforderung (Alammary, Sheard, & Carbone,
2014).

Abhilfe schafft hier das sog. Flipped Classroom Design (Akcayir & Akcayir, 2018). Beim
Flipped Classroom Design werden die Lernmaterialen im Einzelsetting durchgearbeitet
und anschlieBend bei einer Gruppenarbeit oder geleiteten Anwendungen gemeinsam
erarbeitet und diskutiert (Baker, 2000; Goedhart, Blignaut-van Westrhenen, Moser, &
Zweekhorst, 2019). Bei der Anwendung werden z. B. Fallstudien, Ubungen und
Kollaboration verwendet (problembasiertes Lernen), um neben dem Fachwissen auch
die die Fahigkeit zu Gbergeordnetem Denken zu entwickeln (Strelan, Osborn, & Palmer,
2020). Dadurch kénnen Lernende beim Durcharbeiten der Lernmaterialien ihr eigenes
Tempo haben und in der Gruppenarbeit wird die aktive Beteiligung und ein Austausch
mit anderen unterstitzt. Gleichzeitig sparen Lehrende Zeit fiir die Vermittlung von
Basiswissen und konnen den Lernstand der Lernenden durch die geleiteten
Anwendungen stetig einschatzen (Ozdamli & Asiksoy, 2016) und intervenieren (z. B.
durch zusatzliche online Angebote).

Beim Flipped Classroom Design im Blended Learning findet die Wissensvermittlung
asynchron im Internet statt und die tiefere Beschaftigung mit den Inhalten sowie die
Anwendung erfolgt anschlieBend synchron (in Gruppen) in Prdsenz (Strayer, 2012;
Talbert, 2012; Yurniwati & Utomo, 2020). Dabei werden die Vorteile von digitaler Lehre
(Zugang zu Kursmaterialen, Kommunikationstools, erleichterte Bewertungen,
multimodale Inhalte, Selbsttest, Interaktion Uber Distanzen, Zugang zu globalen
Ressourcen) genutzt werden, wahrend gleichzeitig der personliche Austausch
vorhanden ist.

Die theoretische Grundhaltung hinter Flipped Classroom sind die Perspektive des
aktiven Tuns und die Perspektive der aktiven Informationsverarbeitung fur den
Wissenserwerb (Renkl, 2015). Die Perspektive des aktiven Tuns geht davon aus, dass
gemeinsames Problemlésen und eine aktive Teilnahme an fachlichen Diskursen sowie
Anwenden (z. B. beim Losen von Lernaufgaben) nétig sind, um etwas zu lernen. Der

Gedanke dahinter ist, dass sich etwas Anwendbares angeeignet werden sollte und dass



das Ziel von Lernen keine reine Reproduktion im Klausurkontext ist (Renkl, 2014). Diese
Grundhaltungen ist in digitalen Kontexten von Hochschullehre zielfiihrend, da
Studierende beim passivem , Konsumieren® von Lerninhalten eher weniger lernen und
mit Flipped Classroom Design Engagement, Beteiligung und Studienerfolg bestmoglich
unterstiitzt werden kdnnen (de Boer, Campbell, & Hovey, 2011; Levin, Whitsett, & Wood,
2013), indem ganz bewusst interaktive Elemente und vielfaltige Ressourcen wie Test mit
direkter Rickmeldung, interaktive Simulationen in das virtuelle Klassenzimmer

eingebunden werden.

Die Digitalisierung ist dank ihrer Vorteile (z. B. Flexibilisierung, Erhohung der
Zuganglichkeit durch Ortsunabhangigkeit, Vielfaltige Lernressourcen,
Aktualisierbarkeit, globaler Austausch) aus Lehr-Lernsituationen nicht mehr
wegzudenken (Kergel & Heidkamp-Kergel, 2020). Nichtsdestotrotz miissen potentiell
negative Auswirkungen bedacht und nach Moglichkeiten durch bewussteste

Kursgestaltung ausgeglichen werden.

1.2 Wir sind alle anders — Diversitat und Inklusion

Ein weiterer Trend in der Hochschuldidaktik ist die zunehmende Beachtung von
Diversitat und Inklusion der Studierenden (Seidl & Metzger, 2022). Hier geht es darum,
die unterschiedlichen Lebensrealitaten, Bedurfnisse und Moglichkeiten der
Studierenden zu berlicksichtigen und eine inklusive Lernumgebung zu schaffen, in der
alle Studierenden erfolgreich sein konnen. Eine enge Definition versteht unter Inklusion
die Unterstiitzung der Teilhabe von Menschen mit
Beeintrachtigungen/Einschrankungen und chronischen Erkrankungen (Ohlenforst,
2014). Diese enge Betrachtung, die sich sehr auf die bindre Betrachtung von (nicht-)
behindert fokussiert (Ruhlandt, 2020), wird mittlerweile seltener verwendet (Prengel,
2019) und von breiter gefassten Betrachtungen von Inklusion als einer Maximierung von
Partizipationsmadglichkeiten (z. B. auch fiir Studierende mit Care-Verpflichtungen oder
Erwerbsarbeit neben Studium) abgelost. Unter Diversitdtsdimensionen, die es zu

inkludieren gilt, werden in verschiedenen Kontexten Religion, Hautfarbe, soziale
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Herkunft, Ausbildung und sexuelle Orientierung betrachtet. Im Kontext von
Hochschuldidaktik liegt der Fokus oft auf Dimensionen wie Erwerbstatigkeit oder Care-
Verpflichtungen neben dem Studium, psychischen sowie physischen Belastungen, Alter
und Geschlecht, da diese Diversitatsdimensionen sich auf den Studienerfolg auswirken
(Kroher, et al., 2023; Middendorff, 2019; Middendorff, et al., 2017).

Dass sich Studierende in Bezug auf Vorwissen, Alter und Geschlecht unterscheiden, ist
schon langer im Blickfeld der Hochschulen sowie der Forschung (Appel, 1996; Glaesser,
2006; Johnes, 1990). Aktuellste Zahlen und Impulse liefert die 22. Sozialerhebung des
Studierendenwerks aus dem Sommersemester 2021, an der fast 188.000 Studierende
teilgenommen haben (Kroher, et al., 2023). Im Vergleich zur vorherigen Sozialerhebung
(Middendorff, et al., 2017) zeigt sich, dass sich die Anzahl der Teilnehmenden fast
verdreifacht hat (von 67.000 Studierenden), da erstmalig auch Studierenden aus
Fernstudiengangen und internationale Studierende ein Teil der Stichprobe sind und von
der eingegrenzten Beschreibung des ,Fokus-Typs“ (Erststudium, Vollzeit, Prasenz,
unverheiratet sowie nicht bei Eltern/Familie wohnend) Abstand genommen wurde
(Kroher, et al., 2023; Middendorff, et al., 2017). Bei einem tieferen Blick in die Zahlen zeigt
sich sehr deutlich, dass dies eine angebrachte Entscheidung ist, denn viele Studierende
haben studienerschwerende Bedingungen wie Kinder (7,8%), Pflegeaufgaben (11,9%),
gesundheitliche Belastungen (15,9%) oder eine Erwerbsarbeit (63,0%) neben dem
Studium (Terzieva, Dibiasi, Kulhanek, Zaussinger, & Unger, 2016). Diese Zahlen machen
deutlich, dass es zahlreiche Studierende gibt, fir die das Studium aufgrund ihrer
Rahmenbedingungen schwieriger ist und deren Hintergrund beachtet werden sollte, da
es sonst Studienstrukturen gabe, die zu einem systematischen Ausschluss vom Studium
flhren konnte (Leichsenring, H., 2011), was diskriminierend ware.

Ein Faktor, der Diskriminierung verursacht, ist die Auflésung von abgrenzbaren
aufeinanderfolgenden typischen Lebensphasen wie Studium und Elternschaft sowie
Studium und Erwerbsarbeit. Eine wachsende Zahl von Studierenden hat mehrere
Verpflichtungen, wie zum Beispiel ein Vollzeitstudium, eine Beschaftigung und familiare

Verpflichtungen (Wilson & Rosen, 1999).



Es gibt in diesem Kontext vermehrt Hinweise darauf, dass die Elternschaft sowie die
Pflege von Angehdrigen zu einer Verlangerung des Studiums (Cornelissen & Fox, 2007)
und weniger Interaktion mit anderen Studierenden flhrt (Ajayi, et al., 2022). Fir diese
Studierenden sind Abgabetermine wegen eines Mangels an Zeit und Flexibilitat oft eine
Herausforderung (Alsop, Gonzalez-Arnal, & Kilkey, 2008; Kirton, Richardson, Jack, &
Jinks, 2012) und sie nehmen seltener an zusatzlichen unterstiitzenden Angeboten wie
optionalen Lernaufgaben teil (Ruipérez-Valiente, et al., 2016). Dies ist besonders
bedenkenswert, da sich der Anteil an Studierenden mit Betreuungsaufgaben durch den
demografischen Wandel (Kavanaugh, Stamatopoulos, Cohen, & Zhang, 2016; Yardley &
Lagedroste, 2015) und der Kostenentwicklung fiir Pflegeplatze (Schwinger, 2022) in der
Zukunft weiter erh6hen wird (Maturana, 2018).

Wie das Arbeiten wahrend des Studiums auf den Studienerfolg wirkt, ist nicht
vollstandig erklart, aber es gibt zahlreiche Studien, die ein halbwegs koharentes Bild
aufzeigen. Natdlrlich reduziert Erwerbsarbeit die insgesamt zur freien Verfugung
stehende Zeit. Eine Studie aus dem Jahr 2015 fand heraus, dass eine Stunde Arbeit die
Studienzeit nur um etwa fiinf bis zehn Minuten reduziert, weil vor allem die Freizeit
gekiirzt wird (Hovdhaugen, 2015). Andere Studien verweisen darauf, dass sich auch die
Lernzeit reduziert (Clynes, Sheridan, & Frazer, 2020), die Leistungen in Kursen sinken
(Rochford, Connolly, & Drennan, 2009) und der akademische Erfolg abnimmt
(Brandstatter & Farthofer, 2003; Reyes, Hartin, Loftin, Davenport, & Carter, 2012;
Salamonson & Andrew, 2006). Vor diesem Hintergrund ist erwdhnenswert, dass die
Erwerbstatigenquote laut aktueller Sozialerhebung (Kroher, et al, 2023) an
Universitdten (66 %) hoher ist als an (Fach-)Hochschulen (61 %) und in Ballungszentren
wie Hamburg (75 %) oder Berlin (70 %) deutlich haufiger neben dem Studium gearbeitet
wird als in landlicheren Hochschulstandorten wie z. B. Zittau (40 %) oder Schmalkalden

(43 %).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Studierende diverser werden in Bezug auf
Care-Verpflichtungen, Erwerbstatigkeit neben dem Studium, gesundheitliche

Einschrankungen sowie Kombinationen dieser studienerschwerenden Bedingungen und



dies bei der Planung von Lehre und Lernen bericksichtig werden sollte, um
systematische Benachteiligungen zu verhindern und alle Lernenden bei der Entwicklung

ihrer Kompetenzen bestmoglich zu unterstutzen.

1.3 Kompetenzorientierung — nicht fiir die Uni lernen wir

Beim Trend der Kompetenzorientierung in der Hochschuldidaktik geht es nicht mehr nur
um die Vermittlung von Wissen, sondern um die Entwicklung von Fahigkeiten und
Kompetenzen, die fiir lebenslanges Lernen oder fiir das Berufsleben relevant sind (Saas,
2023), damit Studierende fiir die Anforderungen ihrer spateren beruflichen Laufbahn
gerustet sind. Die Kompetenzorientierung basiert auf dem Verstandnis, dass
Studierende nicht nur Informationen aufnehmen sollten, sondern auch lernen miissen,
wie sie Wissen sinnvoll anwenden, Probleme l|6sen, kritisch denken, zielfiihrend
kommunizieren und im Team arbeiten (Korneli, 2008). Eine Kompetenz, die im Rahmen
der Kompetenzorientierung intensiv erforscht wurde, ist die Selbstlernkompetenz
(Zimmerman, 1986). Darunter werden die Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
selbstandigen Planung, Realisierung, Evaluation und Adaption von Lernprozessen
(Aisenbrey, et al., 2003) vereint. Selbstlernkompetenz ist somit die Grundlage fir
lebenslanges Lernen, den Erwerb von anderen Kompetenzen und bildet die Grundlage
flir Souveranitat beim Lernen (Beyer, 2019). Sie wird als lernbar betrachtet und ist
notwendig, um den Lernprozess und das resultierende Ergebnis als Eigenleistung und
Selbstkonstruktion zu verstehen.

Kompetenzorientierung soll sicherstellen, dass die Studierenden nicht nur theoretisches
Wissen erlangen, sondern auch die Fahigkeiten erwerben, dieses Wissen anzuwenden
und zu aktualisieren. Das unterstutzt die spatere Employability und Berufsfahigkeit der
Studierenden und macht sie zu langfristig handlungsfahigen Fachleuten.

Mit diesem Ansatz geht die Anwendung von Wissen im Kurs sowie die Bewertung von
Studierenden anhand von Anwendungsaufgaben einher, denn Studiereden sollen nicht
mehr reine Fakten reproduzieren, sondern Handeln und ihre Handlungen anschlieBend
reflektieren. Kompetenzorientierung geht mit verschiedene Lehr- und Lernmethoden,

wie z. B. problembasiertes Lernen, Gruppenarbeiten und Anwendungsaufgaben einher.
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Dabei ist eine Flexibilisierung der Lerninhalte und Methoden nétig, um die Entwicklung
der Kompetenzen, die im Rahmen des Studiums erworben werden sollen, bestmoglich

zu unterstitzen.

Rekapitulierend ist bei der Kompetenzorientierung wichtig zu verstehen, dass sich das
Ziel von Hochschullehre verschiebt von der reinen Anreicherung von (deklarativen)
Wissensbestanden und hin zum Vermitteln von Fahigkeiten, um langfristig
handlungsfahig zu sein und selbststandig zu lernen und gleichzeitig die Moglichkeiten
der Digitalisierung von Lehre und Lernen genutzt werden konnen um der zunehmenden

Diversitat der Studierenden gerecht zu werden.

1.4 Flexible Lernwege und optionale Aufgaben

In der Hochschuldidaktik wird zunehmend Wert daraufgelegt, dass Studierende ihre
Lernwege flexibel und individuell gestalten kdnnen (Mdiller, et al., 2019). Dazu gehéren
zum Beispiel ein breites Angebot an Studiengangen, individuelle Studienplane, viele
Optionen bei Wahlpflichtkursen, Wahlmaoglichkeiten zwischen Schwerpunkten des
Studiums, aber auch Rahmenbedingungen (z. B. Prasenz oder Online-Kurse). Selbst
innerhalb von einzelnen Kursen, also in der kleinstmoglichen Einheit des Studiums, gibt
es die Moglichkeit eine Flexibilisierung des Lernweges zu bieten (Borchers, 2009). Dabei
gilt es jedoch einiges zu beachten, um die Studierenden nicht zu lberfordern.
Uberforderung kann entstehen durch die Vielfalt der Reize (in Art und Anzahl), auf die
Studierende reagieren missen (Reutskaja, lyengar, Fasolo, & Misuraca, 2020) sowie die
Verantwortung, diese selbst zu priorisieren und mit neuer Software umgehen zu
mussen. Als wahrend der Pandemie mitunter panikartig und ohne Konzept auf
Onlinelehre umgestellt wurde, fuhrte das mitunter zu Informationsfluten in Kursen
(Conrad, et al., 2022) und ruckartig erhohte Erwartungen an Umgang mit Tools und
Technologien (z. B. bei Onlinespielen). Wenn Studierenden in Kursen eine zu grofRe
Auswahl an Material und Materialarten zur Verfligung gestellt wird, steigt die
Wahrscheinlichkeit, dass sie lUberfordert sind mit der Aneignung von Wissen uber die

Bedienung von Tools und deswegen die eigentlichen Lerninhalte nicht zuganglich sind
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(lyengar & Lepper, 2000). Deswegen sollten im Rahmen von flexiblen Lernwegen in
Kursen mit Aufgaben eher gleichartige optionale Aufgaben (statt viele verschiedene
Methoden oder Medien) mit schwereren Inhalten als optionale Lernanldsse angeboten
werden (Li, Pilz, & Gronowski, 2021). Dadurch sind die Lernaufgaben aktivierend und die
Lernenden konnen sich auf den Inhalt konzentrieren, statt sich mit immer wieder aufs
Neue mit den Spezifika von verschiedenen Medien vertraut machen zu missen.
Ansonsten besteht zudem die Gefahr, dass vor allem attraktive und spaBige Angebote
bearbeitet werden, wahrend relevante aber weniger spallige Aufgaben umgangen
werden (Haftador, Shirazi, & Mohebbi, 2021; Shangguan, Wang, Gong, Guo, & Xu, 2020),
wodurch das selbstregulierte Lernen erschwert wird (Koh, 2015).

Optionale Aufgaben werden zum Beispiel verwendet im Rahmen von offenem Lernen,
bei dem sich Lernende selbststandig neue Themen erarbeiten (Scharizer, 2002), als
Differenzierungs- und UnterstitzungsmaBnahmen (Hartinger, Grygier, Ziegler, &
Kullmann, 2012), zur Wiederholung und Nachbearbeitung von Inhalten sowie zur
eigenstandigen Prufungsvorbereitung. Studien zeigen, dass die Nutzung optionaler
Lernumgebungen oder -tools (z. B. Diskussionsforen) einen mittleren Effekt auf den
Wissensgewinn hat (Van der Kleij, Feskens, & Eggen, 2015), sich die Leistungen der
Studierenden verbessern (Gafni & Geri, 2010) und der Abgabestatus von optionalen
Aufgaben geeignet ist, um den Abschluss des Kurses vorherzusagen (Feldman-Maggor,
Blonder, & Tuvi-Arad, 2022).

Wenn das Studium mehr Freiraum fur individuelle Gestaltung bietet, geht damit einher,
dass durch den Anteil an Selbststudium sowohl Kompetenzdefizite sowie mangelnde
zeitliche Ressourcen bewusst ausgeglichen werden kdnnten. Somit wird Studierenden
mit diskontinuierlichen Lernbiografien und Doppelbelastungen ein Studium ermdoglicht.
Ferner bieten optionale Aufgaben die Moglichkeit, den Stoff selbststandig zu
wiederholen, wenn Studierende wegen Krankheit einzelne Sitzungen verpassen oder
wegen einer Pandemie die Hochschule geschlossen bleiben muss. Durch optionale
Aufgaben kénnen Studierende zudem testen, ob ihre Kompetenzauspragung gentigt um

die Anforderungen des Kurses zu meisten, was Orientierung gibt und motivierend wirkt.
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1.5 Eine Katastrophe als Katalysator

Hochschulen mussten in der ersten Welle der Pandemie vollstandig auf Online-
Angebote umstellen (Angenent, Petri, & Zimenkova, 2022), da wahrend der Lockdown-
Phasen und vielen Monaten dazwischen keine direkten Interaktionen moglich waren
(Ginting, Fahmi, Linarsih, & Hamdani, 2021). Obwohl die meisten Studierenden eine
komplette Onlinelehre gegeniiber den potenziellen Risiken einer COVID-19-Ubertragung
bevorzugten und es keine andere Moglichkeit gab, war die Umstellung fur sie mit
zahlreichen Hindernissen und Nebenwirkungen verbunden, die ein akademisches
Funktionieren mitunter stark einschrankte (Ginting, Fahmi, Linarsih, & Hamdani, 2021).
Als erhebliche Herausforderung empfanden Studierende, dass ihr Erleben von Raum,
Zeit und Bildung auf einen Schlag gedndert wurde (Haag & Kubiak, 2022).

Mittlerweile gibt es zahlreiche Studien, in denen die Auswirkung der
Pandemieumstellungen im Hochschulbereich deutlich werden. Fast 90 Prozent der
Studierenden gaben an, dass sich COVID-19 erheblich auf ihr Studium ausgewirkt hat
(Dodd, Dadaczynski, Okan, McCaffery, & Pickles, 2021), da sie in dieser Zeit
Schwierigkeiten hatten, eine tagliche Routine aufrechtzuerhalten und sich auf die
Kursarbeit zu konzentrieren (Cummings, Dunkle, Koller, Lewis, & Mooney, 2021). Das
selbstdndige Lernen fiel den meisten Studierenden anfanglich sehr schwer (Hensley,
laconelli, & Wolters, 2022) und ihnen haben zwischenmenschliche Beziehungen und das
Zugehorigkeitsgefihl gefehlt (Smoyer, O’Brien, & Rodriguez-Keyes, 2020). Die
Motivation fur das Studium verringerte sich, Lernprozesse und Lernfortschritt wurden
kleiner (de Jonge, Kloppenburg, & Hendriks, 2020). Auch wenn eine Studie von 2020
gezeigt hat, dass Online-Lernen in und nach der Pandemie sehr hilfreich war, um die
Lernliicke durch die COVID-19-Pandemie zu schlieen (Biswas, Roy, & Roy, 2020), wird
reiner Online-Unterricht von Studierenden als negatives Ergebnis der Pandemie
bewertet (Eringfeld, 2021). Eine Kombination von Prdsenzzeiten und Lernen mit Neuen
Medien/E-Learning (Blended Learning) wird dagegen von den meisten Studierenden als
wiinschenswert angesehen (de Witt, 2008; Gromann, 2018). Sie schatzen die dadurch
entstehende zeitliche und rdaumliche Flexibilitat sowie die Vielfaltigkeit von

Lernmaterialien.
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Der Uberblick tiber die vier Trends sowie die Auswirkungen der Covid-19 Pandemie zeigt,
welche Veranderungen und Entwicklungen es in der Gesellschaft und in Hochschulen
gab (Angenent, Petri, & Zimenkova, 2022; Orr, et al., 2020; Schaffer, Schmohl, & To,
2020). Fur eine bestandige Qualitatssicherung im Bildungswesen und um die
Umsetzung von Bildungszielen zu gewahrleisten, kommt der Hochschuldidaktik folglich

eine fundamentale Rolle zu.
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2 Gebildet, weise und erfolgreich: hochschuldidaktische Ziele

Hochschuldidaktik als Disziplin (Reinmann, 2021a) beschaftigt sich mit Lehren und
Lernen an Hochschulen sowie den Belangen der Hochschule, der Lehrenden und der
Studierende und hat entsprechend viele Ziele.

Neben der kontinuierlichen Qualitatssicherung und -entwicklung soll sie Lehrende dabei
unterstitzt, ihre Lehrkompetenzen zu verbessern und ihre Rolle professionell
wahrzunehmen (Schitt & Gattermann-Kasper, 2021). Die Hochschuldidaktik zielt
aullerdem darauf ab, Lehr-Lern-Prozesse so zu gestalten und zu optimieren, dass sie
effektiv und effizient sind. Dies beinhaltet die Auswahl geeigneter Lehrmethoden, die
Beruicksichtigung unterschiedlicher Lernstile und die Forderung aktiver Lernbeteiligung
der Studierenden, um die Lernergebnisse der Studierenden bestméglich zu férdern. Als
Lernergebnisse ist hierbei nicht nur das reine Aneignen von Wissen gemeint, sondern
auch die Entwicklung anwendbaren Fahigkeiten und Kompetenzen (Jansen-Schulz,
2019).

Um die Ziele von Hochschuldidaktik bei zunehmender Diversitat der Studierenden und
immer neuen Moglichkeiten an Lehr-Lernmethoden und -situationen bestmdoglich zu
erreichen, sollten Lehr-Lern-Situationen kontinuierlich evaluiert und entwickelt werden
(Teichler, 2020). Auf der Basis von Daten und Feedback kann die Qualitat der Lehre
gesichert und weiterentwickelt werden.

Parameter, die sich als Basis fir die Priifung und Evaluation von Lehr-/Lernsituationen
eignen, sind (1.) das Lernverhalten der Studierenden und (2.) freiwillige Lernaktivitat, weil
diese einen Einblick in das Engagement der Studierenden geben (Groccia, 2018), sowie
(3.) die Leistung bei Anwendungsaufgaben, (4.) deklaratives Wissen und (5.) der Erwerb
von liberfachlichen Kompetenzen (Schéb, 2018; Frank & lller, 2013; Schmitz, 2001).

2.1 Kontinuierliches Lernverhalten —mit Beharrlichkeit zum Erfolg

Kontinuierliches Lernverhalten bedeutet, sich Giber das Semester fortwahrend mit den
Inhalten auseinander zu setzten, Lernaufgaben kontinuierlich zu bearbeiten und
regelmaRig zu lernen (Ellis & Knaus, 1977; Yilmaz, 2017). Ein konstantes Lernverhalten

fallt der Mehrzahl der Universitatsstudierenden schwer und ist in Kursen mit
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Onlineformaten geringer ausgepragt als in Prasenzkursen (Coffield, Costa, Miiller, &
Webber, 2014; LaTour & Noel, 2021; Romano, Wallace, Helmick, Carey, & Adkins, 2005),
was mitunter schwere Konsequenzen, wie das Durchfallen in Modulen sowie den
Studienabbruch, hat (Santelli, Robertson, Larson, & Humphrey, 2020). Studien zeigen,
dass eine unregelmallige Nutzung von Lernangeboten und unterdurchschnittliche
Nutzungsraten von Lernmaterialien mit unbefriedigenden Lernergebnissen (Cerezo,
Esteban, Sanchez-Santillan, & Nufez, 2017) und mangelhaften akademischen
Ergebnissen (Naughton & Murrin-Bailey, 2018) einhergehen. Empirisch belegt wurde
ferner, dass Studierende, die ihre Arbeiten spater beginnen, diese auch spater abgeben
und eher negative akademische Ergebnisse erzielen (McElroy & Lubich, 2013).
Kontinuierliches Lernverhalten korreliert hingegen positiv mit der Bewertung von
eingereichten Aufgaben (London & Smither, 1999; Yilmaz, 2017), was unter anderem
daran liegt, dass diese Studierende ihrem Studium mehr Zeit widmen und auch das
Selbststudium regelmaRig betreiben (Schulz & Krémker, 2011). Flexible Lernwege sind
dabei von Vorteil, denn sie erhohen die Motivation der Studierenden, sich regelmaRig
mit den Kursinhalten auseinanderzusetzten (Isailov, Holst, Lemos, & Ratka-Kriiger, 2014).
Eine zweijahrige Langsschnittstudie, die den Zusammenhang von akademischen Noten
und dem Zeitpunkt der Abgabe von Studienarbeiten untersuchte, kam zum Ergebnis,
dass die Noten tendenziell umso besser sind, je friher die Aufgaben eingereicht werden
(Jones & Blankenship, 2021). Eine weitere Langsschnittstudie zeigte, dass Studierende,
die kontinuierlich lernen, in Tests deutlich besser abschneiden (Goda, et al., 2015).
Meta-Studien kommen immer wieder zu dem Ergebnis, dass kontinuierliches
Lernverhalten positive Auswirkungen auf die akademischen Leistungen hat (Akpur,
2020; Kim & Seo, 2015; Setayeshi Azhari, 2019) und es fiir eine erfolgreiche akademische
Laufbahn zielfiihrend ist, kontinuierliches Lernen zu unterstutzen, denn dann fallt das
Studium mit seinen unterschiedlichen Aufgaben leichter.

Das Lernen mit den Inhalten des Kurses tiber das Semester Schritt halten ist insofern
nicht nur ein Anliegen der Studierenden, sondern auch von Lehrenden und der
Hochschule, denn die akademischen Leistungen der Studierenden sind ein gemeinsames

Anliegen (Jones & Blankenship, 2021).
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2.2 Freiwillige Lernaktivitat — Eine exergone Reaktion?

In der Chemie werden Reaktionen unterteilt in exergon und endergon. Wahrend
endergone Reaktionen nur unter der Zufuhr von Energie ablaufen, passieren exergone
Reaktion spontan, quasi aus sich selbst heraus.

Studien deuten darauf hin, dass freiwillige Lernaktivitaten teilweise abhangig von
internen Personlichkeitseigenschaften sind (Tlili, Essalmi, Jemni, & Chen, 2016). Dazu
gehort zum Beispiel die Leistungsmotivation, eine individuell verschiedene und zeitlich
relativ stabile Personlichkeitseigenschaft, die Richtung und Starke des
Leistungsverhaltens determiniert.

Die Motivation zum Lernen kann jedoch auch durch Umweltbedingungen wie
studierendenzentrierte Unterrichtsmethoden unterstiitzt werden (Hanrahan, 1998;
Shroff, Vogel, Coombes, & Lee, 2007). Zu diesen Methoden, die freiwillige Lernaktivitat
begtlinstigen, gehoren unter anderem das Verwenden einer individuellen Bezugsnorm,
eine soziale Lernsituationen wie Gruppenarbeiten, Feedback von Peer oder der
Kursleitung und Freiraum fur Individualisierung.

Bei der individuellen Bezugsnorm werden aktuell erzielte Ergebnisse mit den eigenen
zuvor erzielten Ergebnissen verglichen (statt mit anderen Studierenden). Dadurch wird
der Fokus auf den eigenen Fortschritt gelenkt, der von der unternommenen Anstrengung
und Ausdauer beeinflusst wird (Brunstein & Heckhausen, 2018). Empirische Erhebungen
zeigen, dass die Bewertung von Leistungen anhand der eigenen individuellen
Bezugsnormen die Anstrengungsbereitschaft und die Selbstverantwortlichkeit fordert
(Rheinberg & Krug, 2004; Schwinger, von der Laden, & Spinath, 2007).

Die Methode der sozialen Lernsituationen hat das Ziel, die aktive Teilnahme von
Lernenden zu fordern, indem sie aktiv an ihrem eigenen Lernprozess beteiligt sind,
wahrend sie als Gruppen zusammenarbeiten und dabei Fragen stellen und Diskussionen
flhren. Zusatzlich kann die Gruppe eine fachliche sowie emotionale Unterstitzung fur
Lernende sein, die Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben, um so die Motivation sich
(freiwillig) mit dem Lernstoff auseinanderzusetzten zu erh6hen.

Die Meinung, dass Feedback wichtig ist und ein zentrales Element (Schrittesser &

Schuchart, 2019) von Unterricht sein sollte, ist sehr verbreitet (Mayordomo, Espasa,
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Guasch, & Martinez-Melo, 2022; Smith & Higgins, 2006). Im Rahmen von kognitiven
Motivationstheorien wird der Erhalt von Feedback als eine soziale Interaktion
betrachtet, die dem Empfanger eine Riickmeldung uber seine Ergebnisse gibt, dem
Bedurfnis nach Kompetenzerleben nachkommt und dadurch intrinsische Motivation
erhohen kann (Ten Cate, 2013). Das Ziel hinter Feedback ist demzufolge, die Bearbeitung
der Aufgaben zu verbessern, weitere Lernprozesse zu aktivieren (Narciss, 2006) und die
Lernenden zu motivieren (Buch, 2019), damit ein Kompetenzerleben stattfindet, die
Lernaktivitat Gber das Semester beibehalten wird und auch freiwillige Lernangebote
wahrgenommen werden.

Eine weitere Moglichkeit, die freiwillige Lernaktivitaiten zu unterstutzen, ist die
Individualisierung (HuBmann & Prediger, 2007). Etabliert ist, dass Inhalte mit
verschiedenen Methoden (z. B. Skripte, Videos) vermittelt werden oder zusatzliche
Unterstlitzung angeboten wird, um individuellen Bedurfnissen gerecht zu werden
(Lipowsky & Lotz, 2015). Durch die Digitalisierung gibt es mittlerweile zahlreiche
Technologien, die zum Lernen motivieren sollen. Dazu zahlen unter anderem Lernspiele,
interaktive Videos und Online-Quizze. Ferner kann die Kompliziertheit von Aufgaben an
die individuellen Fahigkeiten der Lernenden angepasst werden, oder zusatzliche
Herausforderungen durch optionale Aufgaben geschaffen werden. Durch optionale
Aufgaben wird direkt im Kurs die Moglichkeit zu ausreichend Wiederholung und
Ubungsmaglichkeiten geboten, um sicherzustellen, dass Studierende das Gelernte

verstehen und in eventuellen Abschlussarbeiten nutzen konnen (Leutnant, 2012).

Resimierend ldsst sich feststellen, dass es Lernende gibt, die aufgrund von
Personlichkeitseigenschaften lernmotivierter sind als andere, und deswegen
kontinuierlicher und freiwillig lernen. Es gibt jedoch Moglichkeiten, um die Lernzeit und
die Lernaktivitat zu unterstiutzen, damit die Studierenden die notige Expertise

entwickeln um ihr Wissen auf verschiedene Herausforderungen anwenden zu kénnen.
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2.3 Wer hat die Schwierigkeit, die Aufgabe oder ich?

Im aktuellen Diskurs zum kompetenzorientierten Unterricht (Luthiger, 2012) wird oft
eine dichotome Unterteilung nach der Grundfunktion der Aufgabe unternommen (Figas,
et al.,, 2015). Demnach gibt es zum einen Aufgaben zum Aufbau und der Entwicklung von
Kompetenzen (Lernaufgaben; siehe Abbildung 1) sowie zur Uberpriifung von
vorhandenen Kompetenzen — sog. Leistungsaufgaben (Bartel, 2018; Keller & Reintjes,
2016; Koster, 2006; Lindauer & Schneider, 2007; Luthiger, 2012).

Lernaufgaben sind alle Angebote, die zum Denken und Handeln in Phasen des
selbststandigen Erarbeitens und Ubens im Unterricht anregen sollen (Wesselborg,
Weyland, & Kleinknecht, 2019). Leistungsaufgaben dienen der Operationalisierung des
Lernergebnisses (Leuders, 2015) und sollen den Grad der Kompetenzauspragung in

Lernsituationen feststellen (Bartel, 2018).

Aufgaben
N Leistungsaufgaben
Erarbeitungs- Ubungs- & Formative & Vergleichs- &
& Transfer- Anwendungs- summative Large-Scale-
aufgaben aufgaben Aufgaben Untersuchungen

Abbildung 1: Verschiedene Aufgabentypen in Anlehnung an Luthiger 2012, S. 3 sowie
Abraham & Miiller, 2009, S.6 (eigene Darstellung)

Eine feinere Unterteilung von Lernaufgaben ergibt sich in Erarbeitungs- und
Transferaufgaben (Abraham & Miiller, 2009) sowie Ubungs- und Anwendungsaufgaben
(Engelen, von Gagern, & Engelen, 2021). Erarbeitungsaufgaben bieten die Mdglichkeit,
sich mit einem Thema erstmalig auseinanderzusetzten und haben das Ziel, Wissen
aufzubauen und die Erstellung einer kognitiven Reprasentation zu unterstitzen
(Luthiger, 2012). Transferaufgaben haben als Schwerpunkt zu testen, ob vermitteltes

Wissen aktiviert und angewendet werden kann (Fortmiller & Kreilinger, 2018), um das
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Verstandnis davon zu verfeinern (Weitzel, 2004). Diese beiden Aufgabentypen dienen
vorrangig der Exploration des Themas und dem damit einhergehenden
Erkenntnisgewinn (Reusser, 2013).

Leistungsaufgaben sind entweder formativ und der Fokus liegt auf einer
Bestandaufnahme (Figas, et al, 2015) und die Beurteilung erfolgt in Form einer
elaborierten Riickmeldung zu Verbesserungsmoglichkeiten (ohne Note), oder sie sind
summativ und erfolgen an den Endpunkten von Lerneinheiten, um die
Kompetenzauspragung abschlieBend zu priifen und zu benoten (Wespi, Luthiger, &
Wilhelm, 2014).

Wenn Leistungsaufgaben genutzt werden, um zu testen, ob im Kurs vermitteltes Wissen
aktiviert und angewendet werden kann, musste die Aufgabe fiir alle Studierende gleich
schwer sein (Fortmuller & Kreilinger, 2018). Es gibt jedoch eine Reihe weiterer Einflisse,
wie z. B. individuelle Merkmale und situative Gegebenheiten, die darauf wirken, wie
schwer eine Aufgabe subjektivempfunden wird und wie gut sie gelost wird.

Intelligenz ist individuell verschieden, Uber das Leben sehr stabil und hat grofRe
Auswirkung darauf, wie schwer Aufgaben wahrgenommen werden. Demzufolge hat
Intelligenz groBe Auswirkungen auf die akademische Entwicklung (Speckemeier, 2011).
Motivation hingegen ist ein Produkt aus individuellen Merkmalen und situationalen
Anreizen (Heckhausen & Heckhausen, 2006) und wird in intrinsische und extrinsische
Motivation differenziert vorhin war das ein stabiles Merkmal (Deci & Ryan, 2012).
Expertise ist domanenspezifisch und lernbar (z. B. durch Ubungs- und
Anwendungsaufgaben) und fiihrt in Kombination mit Intelligenz und Motivation zur
Losungsgiite (Speckemeier, 2011). Alle drei Faktoren (Intelligenz, Motivation und
Expertise) wirken darauf, als wie schwer eine Aufgabe individuell wahrgenommen wird.
Neben diesen personalen Faktoren gibt es auch die objektive Aufgabenschwierigkeit als
Kontextfaktor (Buf3, Kast, & Bachmann, 2021). Um Unterschieden in Vorwissen (z. B.
durch verschiedene Bildungswege) und Motivation gerecht zu werden, ist es zielfiihrend
Anforderungen an einer fiktiven mittleren Aufgabenschwierigkeit auszurichten, da dies

von den meisten Studierenden erreicht werden kann. Die ist unabhangig davon, ob
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Aufgaben zum Lernen und Anwenden oder als Leistungs- und Wissenstestung

verwendet werden (Benischek, Beer, Beer, & Bauer, 2023).

2.4 ,Und sie [die Erde] bewegt sich doch [um die Sonne]!“ — Wissen testen
Um zu beweisen, dass die Sonne sich nicht um die Erde dreht, wurden Experimente
konzipiert, umgesetzt und ausgewertet. Das dabei erlangte Wissen konnte anschlieBend
in Worte gefasst und mit anderen geteilt werden.

Die Diskussion darliber, was Wissen eigentlich ist, wird mindestens seit der Antike
betrieben (Kutschera, 2006), ist liberaus komplex (Baumann, 2015) und Theorien,
Modelle sowie Literatur gibt es aus zahlreichen Fachdisziplinen (z. B. Psychologie,
Padagogik, Philosophie).

Bei der Diagnostik von Wissen im Hochschulkontext liegt der Fokus auf der Messung von
dividuellen Unterschieden sowie auf deklarativem Wissen (Beauducel & Sif3, 2011).
Deklaratives Wissen ist verbalisierbares (Erfahrungs-, Prozess und Sach-) Wissen und
kann verbal oder schriftlich vermittelt und getestet werden (wahrend prozedurales
Wissen sich in der Ausfiihrung von Handlungen zeigt).

Leistungsunterschiede in Wissenstests werden nicht nur von Unterschieden im Wissen
verursacht, sondern auch durch elementare kognitive Prozesse (z. B. Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses, Geschwindigkeit von Verarbeitungen). Die Unterscheidung
zwischen den Prozessen und den verarbeiteten Inhalten ist im Rahmen der Diagnostik
von Leistungsunterschieden durch Wissenstest jedoch nicht moglich und wird oft
vernachldssigt (Frischkorn, Hilger, Kretzschmar, & Schubert, 2022).

Rechtfertigen lasst sich diese mangelnde Differenzierung von Inhalten und Prozess im
Kontext von hochschulischer Wissensdiagnostik, weil die Aneignung und Erweiterung
des Wissens, bei Studierenden dhnlich ist, da sie durch die Auseinandersetzung mit der
Umwelt geschieht (Klix & Spada, 1998). Es wird demzufolge nicht das Leistungspotential,
sondern der Leistungsstand getestet. Eine weitere Rolle spielt beim Wissenserwerb das
Vorwissen (Speckemeier, 2011). Auch der Lernprozess, bei dem der Wissenserwerb
stattfindet, ist im Hochschulkontext nicht der Interessensschwerpunkt, sondern der

domanenspezifische ,,Output”.
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Studierende, denen der Lernprozess schwerfallt oder die einen sehr geringen
Leistungsstand als Ausgangspunkt im Lernprozess hatten, haben die Moglichkeit, dies
durch zusatzliche Lernaktivitaiten und bewusste Lernstrategien auszugleichen
(Freudenthal, 2020). Lernstrategien sind z. B. eine Lerngruppe mit Peers zum Diskutieren
des Stoffs oder das Bearbeiten von zusatzlichen Lernangeboten. Der Wissenserwerb von
Studierenden kann folglich durch ein bewusstes Gestalten des Kurses (z. B. mit
Gruppenarbeit und Zusatzangeboten) unterstiitz werden.

Zum Testen des Wissenserwerbs im Hochschulkontext gibt es verschiedene Methoden
wie z. B. schriftliche sowie mundliche Prifungen in Form von Klausuren, Hausarbeiten

oder Wissenstest.

Die vier beschriebenen Parameter (kontinuierliches Lernverhalten, freiwillige
Lernaktivitat, Leistung und deklaratives Wissen) gemeinsam betrachtet zeigen deutlich
und vielseitig, ob die Ziele von Lehr-/Lernsituation von den Studierenden in einem Kurs
erreicht werden (konnen). Sie eignen sich folglich um einzuschatzen, ob ein Kurs so
gestaltet ist, das Studierende beim Lernen unterstiitzt werden (Schob, 2018; Frank &
lller, 2013; Schmitz, 2001).

Daneben gibt es im Studium auch noch Uberfachliche Ziele, die mittels Lehr-Lern-
Situation erreicht werden sollen, damit Studierende fiir den Lebensabschnitt der

Erwerbsarbeit nach dem Studium gerustet sind.

2.5 Was kommt nach diesem Kurs? Selbstlernkompetenz und
lebenslanges Lernen

Im Rahmen der ersten Diskurse lber Selbstlernkompetenz wurde Lernen in Phasen
unterteilt und die Kompetenzen des selbstgesteuerten Lernens als eine von vielen
Ressourcen betrachtet (Knowles, 1975). Spater folgten eher globale Theorien des
selbstregulierten Lernens (Zimmerman, 1986), in denen Selbstlernkompetenz als
Teilprozesse der akademischen Selbstregulierung (z. B. das Selbstsystem) verwendet
wurde. Dieses breite Betrachteten des Konstrukts bildet heute noch die wertvolle Basis,

lasst sich allerdings nicht testen. Selbstlernkompetenz mittels Methoden messbar zu
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machen ist jedoch ein Unterfangen, das viele Forscher mittlerweile gern umsetzen
wiirden, denn in der Wissensgesellschaft ist lebenslanges Lernen vom Luxus zur
Notwendigkeit geworden (Winkler & Fink, 2022).

In diesem Forschungsthema hat sich die Unterscheidung zwischen dem Prozess des
selbstgesteuerten Lernens und der Vorstellung von Selbststeuerung als
Personlichkeitskonstrukt herauskristallisiert (Brockett & Hiemstra, 1991), was in
englischen Publikationen leider bis dato noch nicht zu einer stringenten sprachlichen
Abgrenzung gefiihrt hat (Bracey, 2010; Linkous, 2021). In der kognitiven Psychologie
beheimatete Studien verwenden vorwiegend den Begriff ,self-regulated learning“ (SRL)
und fokussieren auf akademische Leistungen (Artino, 2007), wahrend in der
Erwachsenenbildung verwurzelte Forscher eher ,self-directed learning” (SDL) als
Bezeichnung verwenden (Cosnefroy & Carré, 2014; Saks & Leijen, 2014).

Im Rahmen beider Begriffe werden sowohl (interne und externe) Prozesse als auch
(nicht-) lernbare Kompetenzen erforscht, einige Studien sehen den primaren
Unterschied in Kontextspezifitat (Gandomkar & Sandars, 2018) oder konstruktiven und
kognitiven Prozessen (Hwang & Oh, 2021) und manchmal werden die Begriffe synonym
verwendet (Chu & Tsai, 2009; Robertson, 2011). Wenig Entwirrung bringen
unregelmaRig wiederkehrende Uberblicksarbeiten, die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von SRL und SDL herausarbeiten und fir verschiedene Kontexte
diskutieren, sich aber nicht einig sind (Bracey, 2010; Cosnefroy & Carré, 2014; Gandomkar
& Sandars, 2018; Husmann, Hoffman, & Schaefer, 2018; Linkous, 2021; Pilling-Cormick &
Garrison, 2007; Saks & Leijen, 2014).

Der deutsche Begriff Selbstlernkompetenz hat (gegeniber seinen eher philosophischen
Vorfahren und aktuellen ,,Geschwister-Begriffen“ aus dem englischen Sprachraum) fir
empirische Forschung den Vorteil, dass der hintere Teil des zusammengesetzten
Substantivs sehr deutlich macht, dass der Fokus auf internalen Bedingungen fur
zielgerichtetes Verhalten liegt (sog. Kompetenzen).

Unter Selbstlernkompetenz werden lernbare Fahigkeiten und Fertigkeiten zum
eigenstandigen Planen, Realisieren, Evaluieren und Adaptieren von Lernprozessen

(Aisenbrey, et al., 2003) vereint. Sie ist notwendig, um den Lernprozess und das
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resultierende Ergebnis als Eigenleistung zu verstehen und bildet somit die Grundlage fir
Souveranitiat beim Lernen. Eine mit den meisten dieser Ansichten konforme Ubersicht

(inkl. Selbstlernkompetenz) ist in Abbildung 2.

Self-Directed-Learning

1. Wurzeln: ) “Vier Schlusselphasen:
Erwachsenenbildung /(1) Definition von Aufgaben
2. Fokus: Gestaltung der / (2) Festlegung von Zielen und

1. Wurzeln: kognitive
Psychologie und
Personlichkeitspsychologie
2. Fokus: Aufgaben von

Lernumgebung und v Planung (3) Ums'etzung von Lehrenden und
Planung des / Strategien . o
/ . . Selbstwirksamkeit bei
Lernverlaufs; | (4) Uberwachung und Reflexion .
3 Konstrukte auf ‘ deren Bearbeitung
- Ronstrukte au | — 3. Konstrukte auf
Makroebene . zwei Dimensionen Mikroebene
a) extern/Prozess/Ereignis;
\ b)
4, quys: auBerhalb intern/Personlichkeit/Einstellung 4. Lokus: (hoch-)
traditioneller

Schulumgebung . Beschaftigung mit: aktive schulisches Umfeld

_ Beteiligung, zielgerichtetes
Verhalten, Metakognition;
*-\i\ntrinsische Motivation

Abbildung 2: Gemeinsamkeiten und Unterschiede von SDL, SRL und Selbstlernkompetenz
in Anlehnung an Saks & Leijen, 2014 sowie Pilling-Cormick & Garrison, 2007
(eigene Darstellung)

Wie in Abbildung 2 zu sehen ist, wird Selbstlernkompetenz sowohl im Kontext von
beruflicher Erwachsenenbildung (Korneli, 2008) als auch im hochschulischen Kontext
untersucht (Beyer, 2019), wobei der Fokus auf Motivation, Metakognition und
Selbstregulation (als individuelles Merkmal) liegt (Kaiser, 2003). Aufgrund dieser
Fokussierung ist das Interesse an Selbstlernkompetenz durch die Anforderungen der
Wissensgesellschaft weiter gestiegen.

Zur Erhebung von Selbstlernkompetenz mittels Selbsteinschatzung gibt es bis dato nur
wenige erprobte deutschsprachige Fragebogen. Zum einen gibt es Selbstlernkompetenz
im LidA-Kompetenzprofil mit sechs Teilfahigkeiten, die den Lernerfolg verbessern sollen

und vor allem von Motivation beeinflusst werden (Kittel, Kasselmann, Schreck, &
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Seufert, 2021). Zum anderen gibt es den Kompetenzbilanzbogen zur Ermittlung der
Selbstlernkompetenz (KKB) von Arnold und Gémez Tutor (2006). Von den Autoren des
KKB wurde der Fragebogen zur SelbstLernKompetenz (KL-SLK) veroffentlicht, der auf 13
Seiten insgesamt 12 Themen erhebt. Neben dem Lernmotiv (Lernmotivation) werden
auch die Einschatzung zum  selbstgesteuerten Lernen  (Lernbezogene
Selbsteinschatzung) sowie Kontexteinfliisse durch die Lernsituation erfragt (Arnold,
Goémez Tutor, Kammerer, & Wieckenberg, 2003). Im englischen Sprachraum werden der
MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionaire) und der LASSI (Learning and
Study Strategies Inventory) verwendet. Der MSLQ (Pintrich, 1991) deckt unter anderem
(intrinsische und extrinsische) Motivation und Einstellungen wie die Lernbezogene
Selbsteinschatzung (z. B. Kontrolliberzeugung) ab und erfragt auch metakognitive und
Ressourcenmanagement-Strategien  (z. B.  Planungs-, Uberwachungs- und
Regulierungsstrategien, Zeitmanagement und Lernumgebung sowie Hilfesuche) von
Studierenden (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993). Metaanalysen konnten die
die theoretische Struktur des MSLQ weitgehend unterstiitzen (Credé & Phillips, 2011)
und empirische Erhebungen zeigen Beziehungen zu Leistungsorientierung (Ali, Hatala,
Gasevi¢, & Winne, 2014) und eine angemessene Vorhersagekraft fiir die tatsachlichen
Studienleistungen (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993). Der LASSI (Weinstein,
Zimmermann, & Palmer, 1988) beinhaltet hingegen Motivation und
Selbsteinschatzungen in Bezug auf Lernen und es gibt ihn mittlerweile als Online-
Fragebogen (Kwong, Wong, & Downing, 2009), der Studienerfolg in Form von
bestandenen Noten vorhersagen kann (Carson, 2011). Der LASSI kann auBerdem von
Studierenden mit Beeintrachtigungen verwendet werden, um realistische
Einschatzungen dariber zu bekommen, wie das aktuelle Lernverhalten ist und
aufzudecken, in welchen Bereichen die Fahigkeiten ausgebaut werden mussen
(Hamblet, 2014).

Forschung zur Selbstlernkompetenz konnte zeigen, dass Selbstlernkompetenz fir den
Lernerfolg essenziell und entwickelbar ist (Beyer, 2019; Elcicek & Erdemci, 2021), eine
Beziehung zur Leistungsorientierung hat (Ali, Hatala, Gasevi¢, & Winne, 2014), sich auf

die akademische Leistung auswirkt (Larsen, Naismith, & Margolis, 2017) und der
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Studienerfolg vorhergesagt werden kann (Carson, 2011; Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1993). Ferner wurde gefunden, dass Peer Teaching zu einer haufigeren und
vielfaltigeren Verwendung von metakognitiver Regulierung fiihrt (De Backer, Van Keer,
& Valcke, 2012) und die Bereitschaft zum selbstgesteuerten Lernen erhoht (Wong & Kan,
2022). Metaanalysen bestdtigen zudem, dass Selbstlernkompetenz mit akademischen
Leistungen, konzeptionellem Verstandnis und Motivation zusammenhangt (Ergen &

Kanadli, 2017).

Um zu evaluieren, ob die fachlichen und lberfachlichen Ziele von Lehr-/Lernsituationen
(kontinuierliches Lernen, freiwillige Lernaktivitat, Leistung bei Aufgaben, deklaratives
Wissen, Uberfachliche Kompetenzen) trotz zunehmender Diversitdit und neuer
technischer Moglichkeiten bestmoglich erreicht werden, gibt es Stellschrauben, die

bewusst variiert und anschlieRend evaluiert werden konnen.
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3 Stellschrauben um hochschuldidaktische Ziele zu erreichen

Die verschiedenen Einflussfaktoren und Gestaltungsmaoglichkeiten (Stellschrauben), die
genutzt werden konnen, um Lehr- und Lernprozesse zu verbessern, an die Bedurfnisse
der Studierenden anzupassen sowie die Ziele der Hochschule umzusetzen, sind unter
anderem Lehrmethoden, Lernmaterialien und Inhalte, Interaktion und Feedback, der
gezielte Einsatz digitaler Medien wie E-Learning-Plattformen sowie die kontinuierliche
Evaluierung, Reflektion und Entwicklung von Lehr-Lern-Prozessen (Arnold, Kilian,
Thillosen, & Zimmer, 2018; Jansen-Schulz, 2019; Schiitt & Gattermann-Kasper, 2021).

Bei der Verlagerung von Lehre in digitale Formate ist es jedoch wichtig zu beachten, dass
menschliche Bedurfnisse der Studierenden bedacht werden, denn diese sind wichtig fuir
das Wohlbefinden und die personliche Entwicklung. Menschliche Bedirfnisse, die
theoretisch sowie empirisch fundiert sind und bei der Weiterentwicklung von Lehr-
Lernarrangements und der Verlagerung in digitale Lernumwelten bedacht werden

mussen, sind Verbundenheit und das Erleben von Autonomie und Kompetenz.

3.1 Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie

Die Self-Determination Theory (kurz: SDT, zu deutsch ,Selbstbestimmungstheorie®) ist
eine Meta-Theorie bzw. ein Framework, das als kognitiv orientierte Motivationstheorie
betrachtet wird (Krapp, 2005) und sich mit intrinsischer Motivation und psychologischen
Grundbedirfnissen auseinandersetzt. Die Begriinder Deci und Ryan beschreiben ihre
Theorie als organismische und dialektische Motivations- und Persénlichkeitstheorie
(Deci & Ryan, 2002). Eine der wichtigsten Untertheorien, die deswegen von Deci und
Ryan (2004) als Basiskomponente der SDT bezeichnet wird, ist die Theorie der
grundlegenden Beddirfnisse.

Die Theorie der grundlegenden Bedlrfnisse befasst sich mit psychologischen
Bedurfnissen des Menschen und deren Wirkung auf die Entwicklung, Entscheidungen
und Motivation. Die drei zentralen Bedirfnisse sind Zugehdrigkeit/Verbundenheit,
Autonomieerleben und Kompetenzerleben. Das Bedurfnis nach Verbundenheit duRert
sich in dem Wunsch, dazuzugehdren und als Mitglied einer sozialen Gruppierung
akzeptiert zu werden. Autonomie umschreibt das Bedurfnis danach, dass eigene
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Handeln selbst und frei zu bestimmen und dadurch die eigenen Interessen, Wiinsche
und Individualitat umsetzen zu konnen. Das Bediirfnis nach Kompetenz stellt sich darin
dar, dass Menschen gerne das tun, was sie bereits gut konnen und ihre Fahigkeiten auf
diesen Gebieten gern weiterentwickeln (Ryan & Deci, 2017), da sie sich selbst gern als
erfolgreich erleben. Wenn diese Bediirfnisse nicht erfiillt werden, kann dies zu
Frustration, Unzufriedenheit und psychischen Problemen flihren. Umgekehrt fordert die
Erflllung der Grundbediirfnisse das Wohlbefinden, die intrinsische Motivation und die
personliche Entwicklung (Krapp, 2005).

Mittlerweile gibt es zahlreiche empirische Bestatigungen dafir, dass Menschen beim
Lernen grundlegende psychologische Bediirfnisse haben (Deci & Vansteenkiste, 2003;
Shah, Shah, Memon, Kemal, & Soomro, 2021) und sich die Befriedigung dieser
Grundbedirfnisse auf die Motivation (Ryan & Deci, 2017), studentisches Engagement
(Chiu, 2021), die Beteiligung an Unterrichtsaktivitaiten und die Interaktion mit den
anderen Studierenden (Zainuddin & Perera, 2019) sowie die Leistung auswirken (Deci &
Ryan, 2012). Ferner wurde die Theorie der Grundbediirfnisse erfolgreich als theoretische
Grundlage verwendet, um Interventionen zur Motivationsférderung von Studierenden
umzusetzen (Chen & Jang, 2010; Dibbers, 2022). Empirisch belegt wurde unter
anderem, dass Autonomieerleben die intrinsische Motivation beim Lernen (Kusurkar,
Croiset, & Ten Cate, 2011) sowie den Lernerfolg (Hsu, Wang, & Levesque-Bristol, 2019)
steigert. Eine aktuelle Metaanalyse (Vasconcellos, et al., 2020) zeigt, dass Autonomie-,
Kompetenz- und Beziehungszufriedenheit von Lernenden (mit anderen Lernenden

sowie mit Lehrenden) im Unterricht stark mit Motivation korrelieren.

Basierend auf den theoretischen Postulaten und den empirischen Ergebnissen der
Theorie der Grundbedurfnisse wurden aus den potentiellen Gestaltungsmoglichkeiten
drei didaktische Methoden ausgesucht, welche den drei Grundbediirfnisse entsprechen
sollten (siehe Abbildung 3): soziale Lernsituation im Peer-Teaching (als Entsprechung von
Verbundenheit), optionale Aufgaben (als Entsprechung von Autonomieerleben) und

Feedback (als Operationalisierung von Kompetenzerleben).
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Psychologische Grundbediirfnisse Operationalisierung
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Zugehorigkeit/Verbundenheit Soziale Lernsituation

Abbildung 3: Psychologische Grundbediirfnisse nach Deci & Ryan (2002, 2004, 2017)
sowie die Operationalisierungen in der Lehr- und Lernsituation (eigene

Darstellung)

3.2 Gemeinsam ist man weniger einsam — soziale Lernsituationen
Klassische Vorlesungen (Frontalunterricht ohne Interaktion der Studierenden) gehen mit
individuellem Lernen als traditioneller Lernform sowie kompetitivem Lernen fir
Prifungen einher. Beim kooperativen Lernen wird das Wissen in Gruppen von
mindestens zwei Personen erworben. Die Gruppe sollte so klein sein, dass alle
Gruppenmitglieder sich aktiv einbringen kdnnen, damit eine effektive Verarbeitung des
Lernstoffs stattfindet und die Gruppe produktiv ist (Cohen E. G., 1994). Mit kooperativem
Lernen in sozialen Lernsituationen (Peer Teaching) ist demzufolge eine gemeinsame,
gleichzeitige, kollaborative und gegenseitig unterstlitzende Aufgabenbearbeitung
gemeint, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen, keine reine Aufgabenteilung (Krause,
2007) und auch nicht das Nacheinander bearbeiten derselben Aufgabe.

Die Self-Determination Theory sieht soziale Interaktion als ein Grundbediirfnis, das auf
die Motivation wirkt. Die Soziale Interaktionstheorie des Lernens (Vygotsky, 1962) geht
noch einen Schritt weiter als die SDT, denn sie postuliert, dass soziale Interaktionen bei
der Entwicklung fundamental sind und Lernen immer in einem sozialen und kulturellen
Kontext stattfindet. Weitere etablierte Theorien, die sich als zentrales Thema mit Lernen
im sozialen Kontexten auseinandersetzten, sind die Theorie des gemeinsamen
Unterrichts (Wocken, 1998), die Theorie des sozialen Lernens (Gutte, 1976), die Theorie
von Problemldsegruppen (Esser, 2013) sowie das Modell fiir aktives Lernen (Rubin &
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Hebert, 1998). Sie alle haben mit der Self-Determination Theory gemein, dass sie
grundsatzlich davon ausgehen, dass Menschen soziale Wesen sind und voneinander
lernen eine hohere Qualitat hat als nebeneinander lernen (Maierhof, 2018), da eine aktive
Verarbeitung der Inhalte, also ein Wissenserwerb, stattfindet und weil Inhalte im
gemeinsamen Austausch explizit gemacht werden und das wiederum die Organisation
und Integration von neuem Wissen unterstiitzt (Maierhof, 2014). Gleichzeitig werden
soziale Fertigkeiten sowie metakognitive Fahigkeiten gestarkt (Goldschmid &
Goldschmid, 1976; Renkl, 2015).

Empirische Studien zeigen, dass in der gemeinsamen Bearbeitung Verstandnisliicken,
Fehlinformationen und Unsicherheiten geklart werden (Fischer, 2002; Rubin & Hebert,
1998) und anschliefend die Inhalte tiefer verarbeitet werden (Heinzel, Krasemann, &
Sirtl, 2019). Das liegt daran, dass Peer Teaching die Aufmerksamkeit fiir den Lernstoff
erhoht (Nohr, 2011) und Studierende sich starker involviert fiihlen (Borghoff & Schlichter,
1995). Dabei kommt den ,,Peers“ eine besondere Rolle zu, da sie gleichranging sind und
somit eher ein symmetrischer und reziproker Austausch bei der Interaktion stattfindet
(Kessels & Hannover, 2015; Youniss, 1980), wodurch auch neue Ideen sowie Fahigkeiten
entwickelt werden (Vygotsky, 1962).

Studien konnten ferner zeigen, dass Gleichaltrige im akademischen Umfeld einen
bemerkenswerten Einfluss auf das Engagement (Costello, 1989), die Leistung in Kursen
(Oloo, Mutsotso, & Masibo, 2016) und den akademischen Erfolg insgesamt haben
(Brown, Peterson, & Yao, 2016). Das liegt zum einen daran, dass Studierende durch Peer
Teaching dazu animiert werden, eigene autonome Lernstrategien zu entwickelten, und
die Lernfahigkeit (Nshimiyimana & Cartledge, 2020) sowie metakognitive Kenntnisse
steigen (De Backer, Van Keer, & Valcke, 2012). Zum anderen sinkt die Anzahl von
Kursabbriichen der Studierenden, weil Peers auch eine emotionale Ressource sind (Euler,
2004; Primana & Anisa, 2020). Als langfristigen Mehrwert, der nicht mit den
Kursinhalten direkt zu tun hat, fordert Peer Teaching die Offenheit gegentiber Diversitat
(Cabrera, et al., 2002; Loes, Culver, & Trolian, 2018; Tang, Hernandez, & Adams, 2004).
Metaanalysen bestatigen immer wieder, dass Peer Teaching dazu geeignet ist,

Wissensinhalte zu vermitteln (Brierley, Ellis, & Reid, 2022; Johnson & Johnson, 2002;
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Rees, Quinn, Davies, & Fotheringham, 2016), da beim gegenseitigen Erklaren der Stoff
quasi zweimal gelernt wird (Whitman & Fife, 1988) und die Selbsteinschdtzung in Bezug
auf den Lernstand realistischer wird (Bowman-Perrott, Burke, Zhang, & Zaini, 2014,
Stigmar, 2016).

Passend zu den Ergebnissen der Studien und Meta-Analysen ist die subjektive
Wahrnehmung der Studierenden. Peer Teaching wird von Studierenden als interaktiv
und positiv. wahrgenommen und sie berichten, dass sie sich produktiver fiihlen
(Graziano, 2017), sich ihre Selbstreflektion verbessert (Tang, Hernandez, & Adams, 2004),
sie ein erhohtes Gemeinschaftsgefiihl haben (Brady, Holt, & Welt, 2003) und sich in ihrer

personlichen Entwicklung unterstiitzt fihlen (Cabrera, et al., 2002).

3.3 Freiwillig tun, was man unfreiwillig will - optionale Lernanlassen

Optionale Lernanlasse sind eine didaktische MalRnahme, um der Heterogenitat von
Lernenden gerecht zu werden (Ranke, 2016). Sie sind verwurzelt im Prinzip der
»didaktischen Entsprechung” (Herkner & Pahl, 2020) und haben das Ziel, die
Schwierigkeit eines Themas zu differenzieren, damit alle Lernenden in das Thema
einsteigen und es anschlieBend vertiefen konnen, um damit ihre
Probleml6sefdhigkeiten zu starken (Rach, 2016). Sie sind also Teil des Lernwegs und
sollen helfen, diesen zu strukturieren (Schmit, Peters, & Kiper, 2014) und zu sequenzieren
(Leisen, 2001). Optionale Lernanldsse in Form von Ubungsaufgaben sind fiir eine
Individualisierung des Lernprozesses, der sog. inneren Differenzierung, nutzbar
(BIdmeke, Risse, Miiller, Eichler, & Schulz, 2006; Rach, 2016). Optionale Ubungsaufgaben
dienen vorranging der Wiederholung und Konsolidierung (Profke, 2012), um die
erworbenen Kompetenzen zu festigen, bereits Gelerntes anzuwenden (Kiper, 2010), zu
verallgemeinern sowie die neu erworbenen Wissenselemente sinnvoll mit bereits
vorhanden zu verkniipfen, um eine vernetzte Wissensbasis aufzubauen (Bruder, 2003).
Ferner haben optionale Aufgaben das Ziel, erworbenes Wissen zu festigen und
dauerhaft zu sichern, also Routine zu gewinnen, damit es bei Bedarf abgerufen werden

kann und Expertise entsteht (Pahl & Tarre, 2016).
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Gleichzeitig fuhren optionale Lernanlasse dazu, dass Lernende selbst Kontrolle tiber den
Lernprozess bekommen und somit Autonomie empfinden diirfen, was positiv auf das
selbstmotivierte Lernen wirken sollte (Assinder, 1991).

Optionale Lernanldsse sind nach wie vor wenig erforscht (Corral, Carpenter, Perkins, &
Gentile, 2020). Aus den letzten 20 Jahren wurden nur sechs Studien gefunden, die
explizit Nutzungszahlen berichten. In zwei Studien haben ungefahr 50 Prozent der
Studierenden die optionalen Lernanldsse bearbeitet (Carpenter, et al., 2017; Kibble,
2007). In den anderen vier Studien waren die Zahlen mit unter 20 Prozent deutlich
geringer (Carrillo-de-la-Pena, et al., 2009; Corral, Carpenter, Perkins, & Gentile, 2020;
Johnson G. M., 2006; Olson & McDonald, 2004).

Studien zu den Auswirkungen von optionalen Lernanlasse konnten zeigen, dass sie von
den Studierenden als niitzlich empfunden werden (Larkin, 2010) und die Nutzung der
Angebote, die Teilnahme an Vorlesungen und die Prifungsleistungen einen positiven
Zusammenhang haben (Collett, Gyles, & Hrasky, 2007; Grabe & Christopherson, 2008).
Eine empirische Erhebung konnte zeigen, dass das Wahrnehmen von optionalen
Lernangeboten unabhangig vom Vorwissen zu einem besseren Verstehen und héheren
Notendurchschnitten fiihrt (Seifried, Eckert, & Spinath, 2018), da sie eine zusatzliche
Gelegenheit sind, sich mit dem Lehrstoff auseinanderzusetzten (Reusser, 2013). Damit

einher geht zudem die Chance auf zusatzliches Feedback von Peers oder Lehrenden.

3.4 Feedback ist ein Geschenk, aber wo kann ich es umtauschen?

Der Begriff Feedback kommt ursprunglich aus der Kybernetik und wurde verwendet fur
die Riickmeldung der Ergebnisse von technischen bzw. biologischen Systemen, um dem
Nutzer eine zielgerichtete Steuerung zu ermdglichen (Resch, 2019). Mittlerweile ist der
Feedbackbegriff in vielen Lerntheorien zu finden (Bandura, 1991; Cooper, 1993; Reuter,
2015), wo er liber die urspriinglich einseitige Steuerung weit hinaus geht (Ramaprasad,
1983). Er wird in (hoch-) schulischen Bildungskontexten fiir vielfaltige und wechselseitige

Riickmeldungsarten genutzt (Buch, 2019).
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Einig sind sich die zahlreichen Definitionen von Feedback daruber, dass Feedback eine
Riickmeldung/Reaktion mit dem Ziel der Verbesserung (Buch, 2019) und Entwicklung ist
(Hennlein & Jons, 2016).

Eine fur den Lehr- und Lernkontext ausgesprochen zielflihrende Differenzierung von
Feedback ist die nach dem inhaltlichen Fokus. Unterschieden wird dabei zwischen vier
Zielebenen: 1) Aussagen Uber die erledigte Aufgabe, 2) Riickmeldungen liber Prozesse
und Strategien bei der Aufgabenbearbeitung, 3) Selbstregulation und 4) die lernende
Person (Hattie & Timperley, 2007; Narciss, 2014). Je nachdem welche und wie viele
Zielebenen adressiert werden, kann in Ergebnisfeedback und Prozessfeedback
unterschieden werden. Ergebnisfeedback ist eine Rickmeldung uber die erledigte
Aufgabe, z.B. in Form von Noten (Hennlein & Jons, 2016). Prozessfeedback beinhaltet
zusatzlich deskriptive Informationen dartiber, was bei der Ausfihrung der Aufgabe
zielfihrend war, oder enthalt Informationen lber die Ursachen einer Leistung und
Potential fiir Verbesserungen der lernenden Person (Bungard, 2018), wie
Verbesserungsvorschldge. Prozessfeedback sollte moglichst spezifisch sein (Bungard,
2018) und kann auch motivierendes Lob sowie Informationen zum Lernprozess
enthalten und ist ein Hilfsangebot (Zierer, Busse, Wernke, & Otterspeer, 2015). Mitunter
werden auch die Begriffe ,Elaboriertes Feedback® oder ,Prozedurales Feedback® als
Synonyme fiir Prozessfeedback verwendet (Hennlein & J6ns, 2016) und im Kontext von
Lernen werden daneben die Begriffe Lernfeedback oder Lernprozessfeedback verwendet
(siehe Abbildung 4).

In zahlreichen Studien (Hartung, 2017; Kourgiantakis, Sewell, & Bogo, 2019; Miiller,
Mander, & Hellert, 2017; Thurlings, Vermeulen, Bastiaens, & Stijnen, 2013) und
Metaanalysen (Fong, Patall, Vasquez, & Stautberg, 2019; Thirakunkovit &
Chamcharatsri, 2019; Wisniewski, Zierer, & Hattie, 2020) wurde bestatigt, dass
Prozessfeedback lernforderlicher ist als Ergebnisfeedback, weil die Wirkung von

Feedback wesentlich durch den Informationsgehalt und die Qualitat beeinflusst wird.
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Ruckmeldung tber Motivation
Aufgabenerfiillung 2. B. durch Lob

Lernprozess-
feedback

Verbesserungs- & Informationen zum
Optimierungsvorschlage Lernprozess

Abbildung 4: Lernprozessfeedback und seine Facetten (eigene Darstellung in Anlehnung

an Bungard, 2018 sowie Zierer, Busse, Wernke, & Otterspeer, 2015)

Studien uber die Sichtweise der Studierenden ergaben, dass Studierende es schatzen,
Feedback mit motivierenden Worten und Verbesserungsvorschlagen zu erhalten (Hattie
& Timperley, 2007; Ketner, Cooper-Bolinskey, & VanCleave, 2017) und dadurch ihr
Wohlbefinden steigt (Gradito Dubord, Forest, Balciunaité, Rauen, & Jungert, 2022).
Durch das Prozessfeedback fiihlen sich Studierenden effektiver und motivierter (Gradito
Dubord, Forest, Balciunaité, Rauen, & Jungert, 2022; Hampton & Reiser, 2004;
Mouratidis, Vansteenkiste, Lens, & Sideridis, 2008; Wisniewski, Zierer, & Hattie, 2020)
und sie schatzen die Lernatmosphare positiver ein (Krijgsman, Mainhard, Borghouts, van
Tartwijk, & Haerens, 2021). AulRerdem sind sie bereit, mehr Verantwortung fiir ihr
eigenes Lernen zu Ubernehmen und sogar die Teilnahme am Unterricht steigt (Wilson,
Mack, & Grattan, 2008).
Der Wert von Feedback ist fur komplexe Aufgaben — wie im Rahmen eines Studiums -
besonders groR (Neubert, 1998; Van der Kleij, Feskens, & Eggen, 2015), denn es fordert
die Selbstreflexion (Kourgiantakis, Sewell, & Bogo, 2019) und hilft dabei, produktive
Lernstrategien zu entwickeln (Chen, Breslow, & DeBoer, 2018; Iraj, Fudge, Faulkner,
Pardo, & Kovanovic, 2020).
Diese Veranderungen fuhren dazu, dass Studierende mit Prozessfeedback einen
grolReren Erfolg im Studium haben (Bandiera, Larcinese, & Rasul, 2015; Chen, Breslow, &
DeBoer, 2018; Iraj, Fudge, Faulkner, Pardo, & Kovanovi¢, 2020), da die Lernleistung steigt
(Chu, Jamieson-Noel, & Winne, 2004; London & Sessa, 2006) und der Wissenserwerb
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effektiver wird (Azevedo & Bernard, 1995; de Almeida, Lucchetti, Tibirica, da Silva
Ezequiel, & Lucchetti, 2021; Kourgiantakis, Sewell, & Bogo, 2019).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass basierend auf Theorie und bisheriger
Empirie davon ausgegangen werden kann, dass die drei Variationen in der Lehr-
Lernsituation (soziale Lernsituation, optionale Lernanldsse und Prozessfeedback) auch
im Blended Learning dazu fiihren mussten, dass das kontinuierliche Lernverhalten, die
Leistung bei Anwendungsaufgaben, das im Wissenstest gemessene deklarative Wissen
und der Erwerb von Selbstlernkompetenz (lberfachlichen Kompetenzen) unterstiitzt

wird (siehe Abbildung 5).

Lehr-Lernsituation

Kontinuierliches Lernverhalten

+/- soziale Lernsituation

+/- optionale Lernanlasse Bzwertunf__; !
Anwendungsaufgaben
+/- Prozessfeedback 8 8
Punkte im Wissenstest

Pandemiebedingte ‘
. . T
Elnschrankangen Freiwillige Lernaktivitat

Abbildung 5: In der Studie untersuchte Aspekte der Lehr- und Lernsituation (eigene

Selbstlernkompetenz

Darstellung)
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4 Fragestellungen und Hypothesen

Die ubergeordnete Frage ist: Welche Bedingungen in Bezug auf Lernsituation,
Lernanlasse und Riickmeldung zu Lernprozessen unterstiitzen den Lernerfolg in einem
Blended Learning Kurs (kontinuierliches Lernen, Aufgabenbewadltigung, Lernzuwachs)
und den lberfachlichen Kompetenzerwerb (Selbstlernkompetenz) der Studierenden?
Daraus ergeben sich einzelne Fragen und Hypothese in Bezug auf die Haupteffekte der
Lehr-/Lernsituation sowie Diversitatsaspekte (Bohm-Fischer, 2022). Die Bedingungen

wurden durch eine systematische Variation der Lehr-/Lernvariation erhoben (siehe

Prozessfeedback §
Optionale
Lernanlasse
Ergebnisfeedback g

Peer Teaching
Prozessfeedback §
keine optionalen
Lernanldsse
Ergebnisfeedback g
Prozessfeedback §
Optionale
Lernanldsse
Ergebnisfeedback

Prozessfeedback §
keine optionalen
Lernanlasse
Ergebnisfeedback g

Abbildung 6: graphische Darstellung der Varianten (eigene Darstellung)

Abbildung 6).

Soziale
Lernsituation mit

Lernsituation

ohne Peer
Teaching

4.1 Soziale Lernsituation

Aus der ubergeordneten Frage ergibt sich die Frage in Bezug auf die Lernsituation: Fuihrt
eine soziale Lernsituation (Peer Teaching) zu kontinuierlicherem Lernen, tieferer
kognitiver Auseinandersetzung, hoherem Lernzuwachs und einer haufigeren Erledigung

optionaler Zusatzaufgaben?
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Beim eilig umgesetzten Blended-Learning-Unterricht wahrend der Pandemie vermissten
Studierende den Austausch untereinander und kollaboratives Lernen sehr (Lorz,
Marczuk, Zimmer, Multrus, & Buchholz, 2020). Das ist nachvollziehbar und bedauerlich,
denn Studien haben gezeigt, dass soziale Lernsituationen wie Peer Teaching das
studentische Engagement erhéht (Mandernach, 2015), zur regelméaRigeren Teilnahme
und kontinuierlicherem Auseinandersetzen mit Materialien fuihrt (Nasir, Janikowski,
Guyker, & Wang, 2020). Positive Effekte wurden auch hinsichtlich des eigenen
Engagements und der unterrichtsbezogenen Mitarbeit im Rahmen von Blended
Learning berichtet (Stansbury, 2010) und es wird insgesamt die Performance erhoht (Lu,

etal., 2022).

e Hypothese 11: Eine soziale Lernsituation mit Peer Teaching (UV) fiihrt zu
kontinuierlicherem Lernen (AV - Einhalten der Zeitvorgaben fiir die

Aufgabenerledigung)

Es gibt empirische Belege, dass der Austausch in Kleingruppen zu besserem Verstandnis
des Lernstoffs (Wagner & Gansemer-Topf, 2005) sowie konzentrierterer Bearbeitung
von Transferaufgaben (G6tze, 2007) fuihrt, da vermitteltes Wissen in der Interaktion
einfacher aktiviert und angewendet werden kann (Fortmiller & Kreilinger, 2018).
Studien zeigten, dass wenn erarbeitet Losungen in Kleingruppen diskutiert werden,
Studierende einfacher zu den besten Losungen kommen (Fiihles-Ubach, 2019). Eine
Fallstudie konnte zeigten, dass Peer Teaching-Erfahrung das Verstandnis des Lehrstoffs
verbessert und Studierende in die Lage versetzt, Kurskonzepte in neuen Kontexten

anzuwenden (Wagner & Gansemer-Topf, 2005).

e Hypothese 1.2: Eine soziale Lernsituation mit Peer Teaching (UV) fiihrt zu besserer

Aufgabenbearbeitung (AV - Punkte bei den eingereichten Aufgaben)

In Studien wurde schon mehrfach belegt, dass Interaktion im Kurs (Kleingruppen-

Aufgaben-Bearbeitung, das Helfen anderer Studierender) ein vertieftes Verstandnis und
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Fachwissen sowie Férderung der Problemldsungsfahigkeiten begiinstigt (Ramaswamy,
Harris, & Tschirner, 2001), auf den Lernerfolg wirkt (Nasir, Janikowski, Guyker, & Wang,
2020) und mit den im Kurs erreichten Bewertungen zusammenhdngen (Handelsman,
Briggs, Sullivan, & Towler, 2005). Eine randomisierte Studie zu Peer Teaching zeigte, dass
die Studierenden, die andere etwas beibrachten, signifikant bessere Ergebnisse in
theoretischem Reproduzieren und praktischen Anwenden zeigten (Knobe, et al., 2010).
Zwei aktuelle Metaanalyse im Kontext von Gesundheitsberufen bestdtigen, dass Peer
Teaching fiir den theoretischen Wissenserwerb geeignet ist (Zhang, Liao, Goh, Wu, &
Yoong, 2022; Brierley, Ellis, & Reid, 2022). Eine Studie fand zudem, dass in Peer Teaching
Gruppen Uber die zu erledigenden Aufgaben hinaus zusammen gelernt wurde

(Schiimmer & Haake, 2005).

e Hypothese 13: Eine soziale Lernsituation mit Peer Teaching (UV) zu hoherem

Lernzuwachs - Punkte im Abschlusstest

Erste Studien zu Peer Teaching und Motivation wurden schon vor Jahrzehnten
umgesetzt (Fineman, 1981). Zwar basieren bis heute viele Ergebnisse auf sehr kleinen
Samples oder einzelnen Fallstudien (Lim, 2014), aber die Ergebnisse, dass Peer Teaching
positiv auf die selbstberichtete Motivation wirkt, sind konsistent (Stigmar, 2016). Ob die
selbstberichtete Motivation sich auch im Verhalten zeigt, indem optionale
Zusatzaufgaben erledigt werden, ist nicht sicher. Es ist jedoch — basierend auf der
Anreiztheorie—anzunehmen, dass Peer Teaching aufgrund der sozialen Interaktion dazu
fihrt, dass optionale Zusatzaufgaben haufiger erledigt werden (Beckmann &
Heckhausen, 2006). Eine Fallstudie zeigte zudem, dass Peer Teaching Studierende
ermutigt, Initiative zu ergreifen und Verantwortung fur ihr eigenes Lernen zu

ubernehmen (Wagner & Gansemer-Topf, 2005).

e Hypothese 1.4: Peer Teaching (UV) fiihrt zur hdufigeren Erledigung von optionalen
Zusatzaufgaben (AV)
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4.2 Lernaufgaben —Transferaufgaben
Aus der ubergeordneten Frage ergibt sich die Frage in Bezug auf die Lernanlasse: Fiihren
optionale  Aufgaben zu  kontinuierlicherem Lernen, tieferer  kognitiver

Auseinandersetzung und hoherem Lernzuwachs?

Zu der Auswirkung von Wahlmoglichkeiten auf die Motivation sich mit Materialien
auseinander zusetzten und kontinuierlich zu Lernen gibt es widerspriichliche Empirie.
Wahrend einige auf SDT basierenden Studien keinen Zusammenhang von
WahlImaéglichkeiten und intrinsischer Motivation finden (Reeve, Hamm, & Nix, 2003;
Overskeid & Svartdal, 1996) kommen andere Studien eine Auswirkungen auf Interesse
(Schraw, Flowerday, & Reisetter,1998) und Motivation (Cordova & Lepper, 1996; Thomas
& Oldfather, 1997). In Fallstudien zu optionalen Aktivitdten in selbstgesteuerten
Lernumgebungen zeigt sich, dass optionale Aufgaben auf die Motivation wirken, jedoch
nicht auf kontinuierliches Lernen (Ruipérez-Valiente, et al., 2016). Eine der wenigen
Studien im virtuellen Kontext kam zum dem Schluss, dass Lernenden in
Kursverwaltungssystemen (wie Moodle) mit Wahlmdglichkeiten neue Lernrollen
libernehmen, die sich von denen in einem traditionellen Prasenzunterricht

unterscheiden, und ihr Engagements steigt (Snodin, 2013).

e Hypothese 2.1: Optionale Lernanldsse (UV) wirken auf kontinuierlicheres Lernen (AV -

Einhalten der Zeitvorgaben fiir die Aufgabenerledigung)

Zu optionalen Zusatzaufgaben und deren Wirkung auf den Lernprozess gibt es
widerspriichliche Ergebnisse. So wurde in einer Studie gefunden, dass optionale
Aufgaben zu einem signifikant hoheren Output der Lernenden fiihren, aber bei diesen
Aufgaben mehr Fehler gemacht werden (Brandl, 2012). Andere Studien kommen zum
dem Schluss, dass das Wahrnehmen von optionalen Lernangeboten unabhangig vom
Vorwissen zu einem besseren Verstehen (Seifried, Eckert, & Spinath, 2018), mehr

Engagement und Interesse sowie besseren Ergebnisse bei Zwischen- und
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Abschlusspriifung fiihrt (Szeto, Haines, & Buchholz, 2016; Corral, Carpenter, Perkins, &
Gentile, 2020).

In Fallstudien zu optionalen Aktivitaten in virtuellen Lernumgebungen zeigt sich, dass
optionale Aufgaben auf die Motivation wirken, jedoch nicht auf Lernzuwachs (Ruipérez-

Valiente, et al., 2016).

e Hypothese 2.2: Optionale Lernanldsse (UV) fiihren zu héherem Lernzuwachs (AV -
Punkte bei den eingereichten Aufgaben)

Zusatzliche optionale Ubungsaufgaben haben das Ziel, erworbenes Wissen zu festigen
und dauerhaft zu sichern, damit es bei Bedarf abgerufen werden kann (Pahl & Tarre,
2016). Mehrere Studie fanden auch den daraus zu erwartenden Zusammenhang
zwischen dem Wahrnehmen von optionale Zusatzaufgaben und der Note in der
anschlieBenden Klausur (Rehder, Schillen, & Kaiser, 2019) bzw. allgemein
Prufungsleistung von Studierenden (Verkade & Lim, 2015). Studien belegen zudem, dass
das Wahrnehmen von optionalen Lernangeboten unabhangig vom Vorwissen zu einem
besseren Verstehen und hoheren Notendurschnitten fuihrt (Seifried, Eckert, & Spinath,
2018), denn das Bearbeiten von Zusatzaufgaben ist Lernaufwand. Andere Studien
fanden einen positiven Zusammenhang zwischen der Nutzung von optionalem Material

und der allgemeinen Studienleitung (Schiefele, Wild, & Winteler, 1995).

e Hypothese 2.3: Optionale Lernanldisse (UV) fiihren zu héherem Lernzuwachs (AV -
Punkte beim Abschlusstest)

4.3 Feedback zum Lernprozess
Aus der Ubergeordneten Frage ergibt sich die Frage in Bezug auf die Rlickmeldung: Fiihrt
Prozessfeedback zu kontinuierlicherem Lernen, tieferer kognitiver Auseinandersetzung,

héherem Lernzuwachs und einer haufigeren Erledigung optionaler Zusatzaufgaben?
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Konkrete, transparente Prozessinformationen sollten die Aufmerksamkeit des
Lernenden auf die eigene Lernhandlung fokussieren, deswegen wird, basierend auf der
Theorie zum selbstregulierten Lernen (Butler & Winne, 1995) wird, dass
prozessbegleitendes Feedback Prokrastination und Ablenkung vermindert. Mit dieser
Annahme in Einklang wurde in empirischen Erhebungen belegt, dass Prozessfeedback
die Zeitkompetenz (Hellert & Goesmann, 2017) verbessert und Prokrastination
vermindert (Tuckman & Sexton, 1989; Waschle, et al., 2014).

Metaanalyse belegt, dass Prozessfeedback einen positiven Effekt auf die Motivation hat
(Koenka, et al., 2021) und motivierendes Feedback das Einhalten von Zeitvorgaben

unterstiitz (Zacks & Hen, 2018).

e Hypothese 3.1: Prozessfeedback (UV) fiihrt zu kontinuierlicherem Lernen (AV - Einhalten
der Zeitvorgaben fiir die Aufgabenerledigung)

Qualitativ hochwertiges Feedback funktioniert als belastungsreduzierende Methode,
weswegen damit eine hohe Behaltensleistung bei komplexen Aufgaben erreicht werden
kann (Van Merriénboer, Kester, & Paas, 2006). Studien zeigten, dass Prozessfeedback
gerade bei komplexen und schweren Aufgaben effektiv ist (Duijnhouwer, Prins, &
Stokking, 2012), weil es als hilfreich empfunden wird und dadurch eher akzeptiert wird
(Korsgaard & Diddams, 1996). Eine Metaanalyse konnte bestatigen, dass der
Wissenserwerb in digitalen Lernsettings mit qualitativ hochwertigem Feedback
effektiver ist (Azevedo & Bernard, 1995).

Auch wenn nicht alleine gearbeitet wird, sondern in Gruppen, finden sich positive
Effekte von lernforderlichem Feedback auf die Qualitat der Arbeit (Hey, 2001), die
Gruppenleistung allgemein (Hey, Pietruschka, Jons, & Bungard, 1999) und in virtuellen
Teams (Geister, Konradt, & Hertel, 2006).

e Hypothese 3.2: Prozessfeedback (UV) fiihrt zu qualitativ héhere Aufgabenbearbeitung
(AV - Punkte bei den eingereichten Aufgaben)
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Auch wenn eine aktuelle Metaanalyse zu dem Schluss kommt, dass Feedback keinen
Effekt auf Noten hat (Koenka, et al., 2021) finden sich regelmaRig gegenteilige Funde. Es
wurde mehrfach gezeigt, dass Prozessfeedback positiv auf den Lernerfolg (Perera,
Nguyen, & Watty, 2014; Clariana, Ross, & Morrison, 1991) sowie auf die Performance von
Studierenden wirkt (Duijnhouwer, Prins, & Stokking, 2012; Matcha, Gasevi¢, Uzir,
Jovanovi¢, & Pardo, 2019) — auch wenn in virtuellen Teams zusammen gearbeitet wird
(Geister, Konradt, & Hertel, 2006). Studierende empfinden das lernforderliche Feedback
von Dozierenden auch subjektiv als hilfreicher (als das ihrer Kommilitonen) und

verzeichneten einen groRBeren Wissenszuwachs (Brannagan, et al., 2013).

e Hypothese 3.3: Prozessfeedback (UV) fiihrt zu héherem Lernerfolg (AV - Punkte beim
Abschlusstest)

Leistungsriickmeldungen sind relevant fiir die Entwicklung von Uberzeugung liber die
eigene Kompetenz (G6tz, 2017). Positives und verstarkendes / motivierendes Feedback
sollte deswegen motivierenden Folgen und motivationale Effekte haben (Deci & Ryan,
2012). Es wurde auch vereinzelt empirisch belegt, dass optionale Aufgaben eher erledigt
werden, wenn das Feedback qualitativ hochwertig, informativ und lernforderlich ist
(Kenney, 2012), da Feedback aktivierend wirkt (Carless, 2022; Winstone & Carless, 2019)
und das Engagement erhoht (Zhang & Hyland, 2022).

e Hypothese 3.4: Prozessfeedback (UV) fiihrt zur héiufigeren Erledigung von optionalen
Zusatzaufgaben (AV)

4.4 Explorative Fragen: Peer Teaching, opt. Aufgaben und
Prozessfeedback

Fiir Peer Teaching (Huisman, Saab, van den Broek, & van Driel, 2019) als auch fir
Prozessfeedback (Azevedo & Bernard, 1995) zeigt sich, dass die Effektstarken der
einzelnen Studien in den Metaanalyse mitunter sehr weit auseinander liegen. Bei
optionalen Aufgaben sind keine Metaanalyse vorhaben und die Ergebnisse einzelner

Studien sind sehr widerspriichlich. Der plausibelste Grund dafiir ist, dass die Wirkung
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dieser Lehr-Lernsituationen nicht unabhangig von weiteren Einfliissen ist. Aus dieser

Uberlegung wurde eine explorative Frage abgeleitet:

o Explorative Frage 1.1: Zeigen sich dieselben Effekte (Hypothesen 1.1 bis 3.4) bei der
Konstanthaltung einzelner Variablen? Koénnen die gefundenen Effekte bei

gruppenweisen Vergleichen bestdtigt wurden?

Das Vorhersagen von akademischem Erfolg hat eine lange Tradition (Mathiasen, 1984;
Furst, 1966). Metaanalysen (Kozanitis & Nenciovici, 2022) sowie Reviews (Alyahyan &
Diistegor, 2020) finden regelmaRig Zusammenhange von akademischer Entwicklung
(Lingo & Chen, 2022) und dem Verhalten an der Hochschule (Willoughby, Heffer,
Dykstra, Shahid, & Braccio, 2020) nachdem Typen (basierend auf mindestens 2

Merkmalen) gebildet wurden.

o Explorative Frage 1.2: Lassen sich Typen bilden (indem die Ausprdqungen von zwei
Merkmalen kombiniert werden) die einen Zusammenhang zu unabhdngigen Variablen

haben?

Einige wenige Studien fanden Zusammenhange zwischen kontinuierlichem
Lernverhalten (dem Nichtvorhandensein von akademischer Prokrastination) und
Prifungsergebnis im digitalen Kontext (Yilmaz, 2017; Jones & Blankenship, 2021; Ucar,
Bozkurt, & Zawacki-Richter, 2021).

o Explorative Frage 13: Findet sich einen Zusammenhang zwischen (spdtem)

Abgabezeitpunkt der Aufgaben und den erreichten Punkten im Abschlusstest?

Empirische Erkenntnisse tber die Vorhersage von Kursabbruchen im digitalen Kontext
sind unzureichend und uneinheitlich, in Bezug auf Umfang und Vollstandigkeit (Kumar,
Singh, & Handa, 2017). Datenanalysen von Verhalten im Kurs geben mitunter Hinweise

(Chung & Lee, 2019)
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o Explorative Frage 1.4: Eignen sich Abgabezeitpunkt der Aufgaben, Bewertung der

Aufgaben oder Punkten im Wissenstest zur Vorhersage des Kursabbruchs?

Metaanalysen zeigen Zusammenhange zwischen der Leistung wahrend des Semesters
und der Abschlussnote (Adesope, Trevisan, & Sundararajan, 2017; Yang, Luo, Vadillo, Yu,
& Shanks, 2021). Es ist jedoch moglich, dass dieser Zusammenhang geringer ausfallt,
wenn die Aufgaben als Gruppe erledigt werden, weil sich die Studierenden auf die
Gruppe verlassen und sich weniger intensiv mit den Stoff befassen oder die Aufgaben
aufteilen und jeder nur einen Teil der Themen bearbeitet. Denkbar ware auch, dass das
Feedback nicht mit der Gruppe geteilt wird und deswegen weniger auffallt, wenn ein
Thema von einzelnen nicht richtig verstanden wurde. Diese Umstande wiirden dazu
fihren, dass in den Peer Teaching Gruppen der Zusammenhang zwischen

Transferaufgaben und Wissenstest beeinflusst wird.

e Explorative Frage 1.5: Gibt es einen globalen Zusammenhang zwischen der Bewertung
der Aufgaben und den Punkten im Wissenstest? Ist dieser Zusammenhang in Gruppen

mit/ohne Peer Teaching verschieden?

4.5 Selbstlernkompetenz

Der KL-SLK Fragebogen aus dem zwei der drei verwendete Skalen sind, wurde in einem
umfangreichen Pilotprojekt entwickelt und getestet (Arnold & Gémez Tutor, 2006;
Arnold, Goémez Tutor, Kammerer, & Wieckenberg, 2003). Die dritte Skala
(Lernpraferenzen) wurde in Anlehnung an englischen Fragebdgen (MSLQ und LASSI)
entwickelt. Es wird davon ausgegangen, dass alle drei Skalen eine interne Konsistenz
(Cronbachs Alpha) haben, die als akzeptabel fiir Selbstberichte (zwischen 0,70 und 0,95)
einzustufen ist (Bland & Altman, 1997; Tavakol & Dennick, 2011; Taber, 2018).

e Hypothese 4.1: Die Gesamtskala ,,Lernmotivation® hat mindestens eine akzeptable

Homogenitdt (Cronbachs Alpha >.70, zu T1 und T2).
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e Hypothese 4.2: Die Skala ,Lernbezogene Selbsteinschdtzung“ hat mindestens eine
akzeptable Homogenitdt (Cronbachs Alpha >.70 zu T1und T2).
e Hypothese 4.3: Die Skala ,Lernpriferenzen” hat mindestens eine akzeptable

Homogenitit (zu T1und T2, Cronbachs Alpha >.70).

In Bezug auf Motivation konnte in Studien gezeigt werden, dass im (hoch-) schulischen
Kontext in intrinsische und extrinsische Motivation unterschieden werden kann (Lin,
McKeachie, & Kim, 2003), was konform ist mit theoretischen Uberlegungen zu
Selbstlernkompetenz (Zimmerman, 1990) sowie mit Annahme, dass intrinsische
Motivation eine wichtige Dimension von selbstreguliertem Lernen ist (Zimmerman &

Schunk, 2012).

e Hypothese 4.4: Die Gesamtskala ,Lernmotivation® kann in intrinsische und extrinsische

Motivation unterteilt werden (Cronbachs Alpha >.70, zu T1und T2).

4.5.1 Interkorrelationen

Andere Studien finden schwache positive Korrelationen von Subskalen / Facetten von
Selbstlernkompetenz (Demiréren, Turan, & Oztuna, 2016; Lindner & Harris, 1998;
Gandomkar, et al, 2020). Es wird davon ausgegangen, dass die drei Subskalen
Lernmotivation, Lernbezogene Selbsteinschatzung und Lernpraferenzen gering bis
maRig positiv miteinander korrelieren (< .50), da voneinander differenzierbare
Konstrukte gemessen wurden, die positiv miteinander zusammenhangen (Cohen J. ,

1992).

e Hypothese 4.5: Lernmotivation korreliert gering bis mdfig positiv (< .50) mit
Lernbezogener Selbsteinschdtzung (T1und T2).

e Hypothese 4.6: Lernmotivation korreliert gering bis mdfig positiv (< .50) mit
Lernpriferenz (T1und T2).

e Hypothesen 4.7: Lernbezogene Selbsteinschdtzung korreliert gering bis mdfig positiv

(< .50) mit Lernprdferenz (T1und T2).
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4.5.2 Veranderungen der Selbstlernkompetenz im Blended Learning

Zwei Uberblicksarbeiten stellten heraus, dass empirische Forschung zur
Selbstlernkompetenz im Blended Learning Kontext sich hauptsachlich mit der Messung
sowie Zusammenhangen und nicht mit der Entwicklung befasst (Viberg, Khalil, & Baars,
2020; Anthonysamy, Koo, & Hew, 2020; Wong, et al., 2019). In Prasenzformaten konnten
jedoch gezeigt werden, dass haufige Lernziele und daraus resultierende haufige und
umfassende Uberwachung der eigenen Lernaktivititen zu Fortschritten beim
selbstregulierten Lernen fiihren (Schloemer & Brenan, 2006), was konform mit
theoretischen Annahmen ist (Zimmerman, 1989). Es wird davon ausgegangen, dass die
sieben im  zweiwdchentlichen Rhythmus einzureichenden Aufgaben die
Selbstiiberwachung sowie die Selbstkontrolle (Kellenberg, Schmidt, & Werner, 2017) und

damit auch die Selbstlernkompetenz erhéhen.

e Hypothese 4.8: Lernmotivation erhéht sich von T1zu T2.
e Hypothese 4.9: Lernbezogenen Selbsteinschdtzung erhéht sich von T1zu T2.

e Hypothese 4.10: Lernprdferenzen erhéht sich von T1zu T2.

4.5.3 Veranderungen der Selbstlernkompetenz durch Peer Teaching, optionale
Aufgaben und Prozessfeedback

Um sicherzustellen, dass Unterschiede in der Selbstlernkompetenz in den Gruppen nach
der Intervention nicht schon vorher bestanden, sondern tatsachlich Interventionseffekte
sind, werden die Mittelwerte der Gruppen mit / ohne Peer Teaching sowie mit / ohne
optionale Zusatzaufgaben und mit / ohne Prozessfeedback auf signifikante
Unterschiede zum Zeitpunkt T1 (vor den Interventionen) untersucht. Es wird davon
ausgegangen, dass sich die Auspragungen von Selbstlernkompetenz gleichmaRig auf die

Gruppen verteilen.

e Hypothese 4.11: Die drei Skalen von Selbstlernkompetenz unterscheiden sich nicht zu T1

(vor der Intervention) in den verschiedenen Lehr-/Lernvariationen.
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Die Ergebnisse von bisherigen Studien deuten darauf hin, dass die Zusammenarbeit mit
Peers das Entwickeln von Reflexionsaktivititen (Van den Boom, Paas, & van
Merriénboer, 2007) und Lernstrategien (Nshimiyimana & Cartledge, 2020) unterstiitz
und Selbstlernfahigkeiten durch soziale Interaktion (z. B. Gruppenarbeit) verbessert
werden (Wong & Kan, 2022; Mottonen, 2019). Peer Teaching fiihrte in einer
Interventionsstudie zu signifikant haufiger und vielfdltigeren Verwendung von
metakognitiver Regulierung sowie tiefgreifenden und qualitativ hochwertigen
Lernstrategien (De Backer, Van Keer, & Valcke, 2012), weswegen gegenseitiger Austausch
den Erfolg erhohen kann (Findik, 2020). Auch wenn eine Studie keine Auswirkung von
Peers auf das Reflexionsniveau der Lernenden fand (Chen, Wei, Wu, & Uden, 2009)
zeigen die meisten bisherigen Studien eine positive und aktivierenden Auswirkungen
von Peer Teaching auf das Lernen (Sukrajh, Adefolalu, & Louw, 2021; Ibarra-Saiz,

Rodriguez-Gémez, & Boud, 2020).

e Hypothese 4.12: Lernmotivation ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen mit Peer Teaching
héher als in der Lehr-Lernvariationen ohne Peer Teaching.

o Hypothese 4.13: Lernbezogene Selbsteinschdtzung ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen
mit Peer Teaching hoher als in der Lehr-Lernvariationen ohne Peer Teaching.

o Hypothese 4.14: Lernprdferenzen ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen mit Peer Teaching

héher als in der Lehr-Lernvariationen ohne Peer Teaching.

Die Studienlage zu optionale Angeboten / Aufgaben und Leistung ist sehr einheitlich.
Wahrgenommen zusatzliche Aufgaben fiihren zu héheren Priifungsleistungen (Corral,
Carpenter, Perkins, & Gentile, 2020; Carpenter, et al., 2017; Grabe & Christopherson,
2008; Gafni & Geri, 2010; Collett, Gyles, & Hrasky, 2007). Ob dabei ,stumpfes
Auswendiglernen® oder eine Entwicklung der Selbstlernkompetenz stattfindet ist kaum
belegt. Da die optionalen Aufgaben immer mit einer Rickmeldung einhergehen und
Feedback zu einer Entwicklung der sich Selbstregulierungsfahigkeiten fiihrt (Reeve,
Ryan, Deci, & Jang, 2012) miisste die Selbstlernkompetenz steigen, wenn optionale

Aufgaben wahrgenommen werden (Zimmerman & Schunk, 2011).
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e Hypothese 4.15: Lernmotivation ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen mit optionalen
Aufgaben héher als in der Lehr-Lernvariationen ohne optionale Aufgaben.

e Hypothese 4.16: Lernbezogene Selbsteinschdtzung ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen
mit optionalen Aufgaben héher als in der Lehr-Lernvariationen ohne optionale
Aufgaben.

e Hypothese 4.17: Lernprdferenzen ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen mit optionalen

Aufgaben hoher als in der Lehr-Lernvariationen ohne optionale Aufgaben.

Feedback ist eine der postulierten Motivationsquellen fir die Weiterentwicklung der
Selbstregulierungsfahigkeiten (Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2012). Bisherige Erhebungen
konnten bestatigen, dass die Ausdauer bei der Bearbeitung von Aufgaben durch
qualitativ hochwertiges Feedback steigt (De Meester, Galle, Soenens, & Haerens, 2022),
lebenslanges Lernen durch wertschatzendes Lernklima mittels Prozessfeedback
unterstiitzt wird (Greif & Breckwoldt, 2012) und auch die Motivation von Studierenden
steigt (Duijnhouwer, Prins, & Stokking, 2012). Einer Studie, die keine signifikanten
Effekte von Feedback auf die Veranderung der Lernziele im Laufe der Zeit gefunden hat
(Chen, Wei, Wu, & Uden, 2009), stehen eine ganze Reihe von Forschungsergebnissen
gegeniber, die Wirkungen auf die Lernstrategien (Lee, Lim, & Grabowski, 2010),
Selbstregulation (Brown, Peterson, & Yao, 2016), Selbstreflektion (Tulgar, 2019) und die
Adaquatheit der Selbsteinschatzung fanden (Labuhn, Zimmerman, & Hasselhorn, 2010).
Auch bei kognitiv komplexen Aufgaben ist die Wirkung von Feedback auf
Selbstregulation und das Lernen relevant (Cervone & Wood, 1995), da Studierende aus
Feedback lernen und anschlieBend besser in der Lage sind, das eigene Lernen
einzuschatzen, zu Gberwachen und eigenen Standards zu entwickeln (Tett, Hounsell,

Christie, Cree, & McCune, 2012).

e Hypothese 4.18: Lernmotivation ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen mit
Prozessfeedback héher als in der Lehr-Lernvariationen mit Ergebnisfeedback.
e Hypothese 4.19: Lernbezogene Selbsteinschétzung ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen

mit Prozessfeedback héher als in der Lehr-Lernvariationen mit Ergebnisfeedback.
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e Hypothese 4.20: Lernpriferenzen ist zu T2 in den Lehr-Lernvariationen mit

Prozessfeedback hoher als in der Lehr-Lernvariationen mit Ergebnisfeedback.

Es besteht die Moglichkeit, dass Veranderungen in den Facetten der
Selbstlernkompetenz nicht (nur) durch Blended Learning allgemein (Hypothese 4.8 bis
4.10), sondern auch/nur durch die Lehr-/Lernvariationen (Peer Teaching, optionale
Aufgaben und Prozessfeedback) entstehen. Diese wiirden beim gruppenweisen
Vergleich zu T2 nicht entdeckt werden (Hypothesen 4.12 bis 4.20), wenn die
Veranderungen von Selbstlernkompetenz in den jeweiligen Gruppen die gleiche
Tendenz haben. Um Veranderungen der Selbstlernkompetenz durch Lehr-
/Lernvariationen zu finden ist eine differenzierte Auswertung (nach Gruppen) liber die

Zeit notwendig. Studien wurden dazu leider keine gefunden.

e Explorative Frage 2.1 gibt es Verdnderungen in den Facetten der Selbstlernkompetenz

durch die Lehr-/Lernvariationen von T1zu T2?

4.6 Diversitatsaspekte

Der Schwerpunkt von empirischer Forschung zu Selbstlernkompetenz ist
querschnittliche und befasst sich mit Zusammenhangen, wie in Reviews herausgestellt
wurde (Viberg, Khalil, & Baars, 2020; Anthonysamy, Koo, & Hew, 2020; Wong, et al,,
2019). Auch wenn Selbstlernkompetenz fiir nicht-traditionelle Studierende besonders
wichtig ist (Hooshangi, Willford, & Behrend, 2015) und Erwartungen an das Studium von
voruniversitaren Erfahrungen wie sie zum Beispiel Feedback in weiterfuhrenden
Bildungseinrichtungen und wéhrend der Ausbildung beeinflusst werden (Tett, Hounsell,
Christie, Cree, & McCune, 2012) so kdnnen daraus keine Schliisse liber die Entwicklung
wahrend des Studiums im Blended Learning gezogen werden. Eine groRe Studie (N =
3.072) liber die Motive von reifen Studierenden und Teilzeitstudierenden legte offen,
dass Studierenden, die zu Beginn ihres Studiums Versorgungsverpflichtungen hatten (z.
B. fiir Familienangehdrige), besonders haufig studierten, um ,fremden Anforderungen*

gerecht zu werden. Sie studierten oft um Anspriichen fir beruflichen Aufstieg,
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Arbeitsplatzwechsel oder des aktuellen Arbeitgebers gerecht zu werden (Feinstein,
Anderson, Hammond, Jamieson, & Woodley, 2007). Eine andere Studie fand hingegen
eine hohere intrinsische Motivation bei nicht-traditionellen Studierenden und Alter war
ein signifikanter Pradiktoren fiir die intrinsische Lernmotivation (Bye, Pushkar, &
Conway, 2007). Reife Teilzeitstudierende mit Kindern und /oder Erwerbsarbeit
unterscheiden sich von jlingeren Vollzeitstudierenden sowohl in Bezug auf die
Lebensphase als auch auf die Lebensumstande (Swain & Hammond, 2011), weswegen
sich die Lernmotivationen der beiden Gruppen als Ganzes unterscheiden konnten.
Chronische Krankheiten konnen sich auf jeden Aspekt der Entwicklung von
Studierenden auswirken (Herts, Wallis, & Maslow, 2014) und akademischen Leistungen,
Selbstwertgefuhl und letztlich die Fahigkeit, die gleichen Bildungsergebnisse wie
gesunde Studierende zu erzielen, beeintrachtigen (Shiu, 2001).

Demzufolge konnte die Lernmotivation sowie die anderen Skalen von
Selbstlernkompetenz zum ersten Erhebungszeitpunkt (T1) unterschiedlich sein, je
nachdem ob Versorgungsverpflichtungen, gesundheitliche Einschrankungen und / oder
beruflichen Verpflichtungen vorhanden sind. Ferner ist denkbar, dass sich die

Selbstlernkompetenz anders entwickelt.

o Explorative Frage 3.1: Unterscheiden sich Studierende mit Versorgungsverpflichtungen,
gesundheitlichen Einschrdnkungen und / oder beruflichen Verpflichtungen zu Beginn
des Kurses (T1) in Bezug auf ihre Selbstlernkompetenz von Studierenden ohne berufliche
sowie private Verpflichtungen/Einschrdnkungen?

o Explorative Frage 3.2: Haben Versorgungsverpflichtungen / gesundheitliche
Einschrdnkungen, beruflichen (Neben-) Tdtigkeiten einen Einfluss auf den Zuwachs an
Lernmotivation?

e Explorative Frage 3.3: Haben Versorgungsverpflichtungen / gesundheitliche
Einschrinkungen, beruflichen (Neben-) Tdtigkeiten einen Einfluss auf den Zuwachs an

Lernbezogene Selbsteinschdtzung?

49



o Explorative Frage 3.4: Haben Versorgungsverpflichtungen / gesundheitliche
Einschrdnkungen, beruflichen (Neben-) Tdtigkeiten einen Einfluss auf den Zuwachs an

Lernpriferenzen?

4.7 Pandemiebedingte Unterschiede

Die erste Erhebung fand statt wahrend die Hochschule geschlossen war, weswegen die
synchronen Veranstaltungen online (per Zoom) stattfanden und diese Kurse ,Virtual
Blended Learning“ (Lecon, 2020) waren. Bei der zweiten Erhebungswelle fanden die
synchronen Veranstaltungen hingegen in Prasenz in der Hochschule stattfanden. Ferner
hatten die Studierenden nur in der zweiten Erhebungswelle die Moglichkeit den PC-Pool
und das Internet in der Hochschule fiir die Bearbeitung der Aufgaben zu nutzen und
konnten sich nur in der zweiten Erhebungswelle physisch mit den Peers fiir das Peer
Teaching treffen.

Studien haben gezeigt, dass es fur Prifungsleistungen wahrend der Pandemie einen
Unterschied machte, ob ein Computer oder ein Smartphone fiir den Online-Unterricht
benutzt wurde (Clark, Nong, Zhu, & Zhu, 2021), Leistungen positiv mit einem guten
WLAN-Zugang verbunden waren und es individuelle Unterschiede bei der Anpassung an
das Online-Studium gab (Chisadza, Clance, Mthembu, Nicholls, & Yitbarek, 2021). Ferner
verstarke die Pandemie eine ganze Reihe von Stressfaktoren, die sich negativ auf die
Leistung beim Studium auswirken (z. B. Angst, Depression, Substanzkonsum — siehe
Abschnitt 1.5). Eine Studie fand trotzdem keine Auswirkung der abrupten Umstellung auf
die Noten (Cavanaugh, Jacquemin, & Junker, 2022).

Studien zeigen eher positive Reaktionen auf Online-Peer Teaching. So waren
Studierende der Meinung, Blended Learning wahrend der Pandemie hatte die
Interaktion unterstitzt, weswegen eine Umsetzung komplett online nicht als nachteilig
wahrgenommen wurde (Aji, Ardin, & Arifin, 2020) und auch die Lehrkrafte profitierten
(Jeong, Smith, Longino, Merel, & McDonough, 2020), auch wenn die Umsetzung mit
Herausforderungen verbunden war (Roberts, Malone, Moore, Russell-Webster, &
Caulfield, 2020). Basierend auf den Ergebnissen einer anderes Studie ware auch moglich,

dass es keinen Unterschied macht, ob die synchronen Veranstaltungen und das Peer
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Teaching online oder in Prdsenz stattfindet (Kunisch, et al, 2021) und die
pandemiebedingte Schliefung somit keine Stoérvariable ist.

Auch wenn pandemiebedingte Unterschiede bei der urspriinglichen Versuchsplanung
nicht berucksichtigt wurden, so wurde ein nachtraglicher Einbezug in die Auswertung
notig, da weder die Neutralisierung noch die Elimination méglich waren (Koch, Peter, &
Miller, 2019). Diese Forschungsfrage ist vor der inhaltlichen Auswertung

(Hypothesentestung) zu klaren und wurde deswegen als ,Vorab-Frage“ formuliert.

e Vorab-Frage 1: Unterscheiden sich die Erhebungswellen aufgrund von

pandemiebedingten Einschrdnkungen?
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5 Methode

Die Erhebungen fanden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit, an der Alice-Salomon
Hochschule Berlin (Kurs ,Quantitative Forschungsmethoden®), statt. Dieser Pflichtkurs
hat zwei SWS und soll nach Vorlesungsverzeichnis von den Studierenden im dritten
Semester besucht werden. Der Kurs wird als Blended Learning Kurs mit Flipped
Classroom Design in drei synchronen Prasenzsitzungen umgesetzt (siehe Abbildung 7)
und wird nicht benotet. Die Teilnahmeleistung erhalten Studierende fiir das Einreichen
von Aufgaben in Moodle (im zweiwdchentlichen Rhythmus) sowie der Teilnahmen an
synchronen Sitzungen in der Blockwoche. Es gibt zahlreiche Materialien zu den Inhalten
(z. B. Videos, Skripte) zum selbstdandigen asynchronen Lernen. Bei den Aufgaben wurde
sich an Empfehlungen fir Transferaufgaben / anwendungsorientierte Aufgaben

orientiert (Wolf & Biehler, 2014).

4 »
. m
< Semesterferien; 3
EO (T . < m
K] Aufgabe | Aufgabe | Aufgabe | Block- | Aufgabe |Aufgabe | Aufgabe | Aufgabe | Block- LG BEATE AN Y g'
£ i 2 3 Woche | 4 5 6 7 Woche | nachzuholen, o
5 )
% Wissens- Selbstlernkompetenz- 2
m
£ fe=t Erhebung T2
1 %]
A A A V. A A V, k
Intro-Veranstaltung, 2 Wochen

2 Stunden, Erklarung der
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Selbstlernkompetenz- Klsrung offener Fragen

(Gruppenbildung bei
Peer Teaching Variante)

Abbildung 7: zeitlicher Ablauf der Erhebungen (eigene Darstellung)

5.1 Operationalisierungen, Versuchsablaufs sowie Design

Die unabhangigen Variablen wurden folgendermallen operationalisiert: Die soziale
Lernsituation wurde realisiert,indem in den Einfihrungsveranstaltungen Dreiergruppen
gebildet und die Aufgaben 1 bis 6 als Gruppenarbeit eingereicht wurden. Ferner wurde

in diesen Gruppen auch in den Blockwochen darauf geachtet, dass die Gruppen

52



zusammensitzen und sich austauschen konnen. Die Aufgabe 7 und der
Selbstlernkompetenzfragebogen wurden eigenstandig ausgefiillt. Die optionalen
Lernanlasse wurden verwirklicht, indem es neben den ersten sechs Aufgaben immer
noch zeitglich eine zusatzliche, etwas schwierigere, freiwillige Aufgabe gab. Wenn diese
eingereicht wurden, erhielten die Studierenden auch dazu eine Rickmeldung. Die
freiwilligen Zusatzaufgaben konnten auch nach der Pflichtaufgabe eingereicht werden,
bis spatestens zum Semesterende. Die Variation im Feedback wurde verwirklicht, indem
alle Abgaben fiir die Aufgaben 1 bis 6 im Semester vor der Erhebung (SS 2021) gesichtet
wurden und dazu passende Feedbackbestandteile entwickelt wurden. Dabei wurde fir
alle sechs Aufgaben ein Ergebnisfeedback und ein elaboriertes Prozessfeedback (siehe
Anhang VIII) entwickelt. Das Prozessfeedback enthielt zusatzlich zum Ergebnisfeedback
immer zwei Facetten von Lernprozessfeedback (z. B. motivierende Worte, siehe
Abschnitt 3.4). Aus allen moglichen Kombinationen dieser drei Lehr- und Lernvariationen

wurde das geplante Design mit acht Versuchsgruppen abgeleitet (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Geplantes Design mit 8 Versuchsgruppen

Peer Optionale Prozess-

Teaching Aufgaben Feedback
Gruppe 1 - - -
Gruppe 2 - - X
Gruppe 3 X X -
Gruppe 4 - X -
Gruppe 5 X X X
Gruppe 6 - X X
Gruppe 7 X - -
Gruppe 8 X - X
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Um ausreichend grofRe Stichproben fiir die geplanten Auswertungen zu erhalten
(Stichprobenplanung: pro Gruppe mindestens 25 Studierende, insgesamt mindestens N
=200), wurde beschlossen, dass die Erhebung eine Laufzeit von zwei Semestern hat, da
pro Semester ca. 140 Studierende im Studiengang Soziale Arbeit sind.

Um die Auswirkungen der Lehr- und Lernvariationen auf das kontinuierliche Lernen zu
messen, wurde bei den Aufgaben 1 bis 6 mit Hilfe der Hochladefunktion der
Abgabezeitpunkt im Moodle-Kurs ermittelt (Hypothese 1.1, 2.1, 3.1).

Um den Einfluss auf die Qualitat der eingereichten Aufgaben (Aufgabenbearbeitung) zu
bestimmen, wurden alle Abgaben der Aufgaben 1 bis 6 nach einem einheitlichen
Bewertungsschemata bewertet (Hypothese 1.2, 2.2, 3.2, siehe Anhang VIII). Die
Bewertung aller Aufgaben erfolgte nach dem zweiten Erhebungssemester und wurde
den Studierenden nicht mitgeteilt.

Der Lernzuwachs wurde operationalisiert mit einem Abschlusstest (Aufgabe 7), in dem
bis zu 30 Punkte erreicht werden konnten (Hypothese 1.3, 2.3, 3.3). Alle Studierenden
hatten die Moglichkeit der Auswertung dieser Daten zu widersprechen, davon machte
jedoch keine Person gebrauch.

Die Selbstlernkompetenz wurde als externer Link mit einem Onlinefragebogen in
Google.Forms erhoben, da der Fragebogen kein Bestandteil des Kurses war (siehe
Anhang 0). Die Studierenden wurden am Anfang und am Ende des Semesters gebeten,
an der freiwilligen Befragung teilzunehmen. Dazu gab es im Folgekurs zum Beginn des
nachsten Semesters eine erneute Erinnerung. Bei der ersten Befragung wurden
Diversitatsmerkmale (private und Berufliche Verpflichtungen sowie Belastungen)
erhoben und es wurden acht verschiedene Links zu acht identischen Fragebogen
verwendet, um die Studierenden spater den Versuchsgruppen zuordnen zu kénnen. Bei
der zweiten Befragung hatten alle Versuchsgruppen denselben Link. In beiden
Erhebungen mussten die Studierenden einen Personencode generieren, damit die Daten
der beiden Erhebungen zusammengefiigt werden konnten, jedoch keine
personenbezogenen Daten erfasst wurden. Um eine Zuordnung auszuschlielen und die
Teilnahmebereitschaft zu unterstiitzen, wurde beschlossen, auf das Erfragen von Alter

und Geschlecht zu verzichten. Es wird davon ausgegangen, dass der Frauenanteil der
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Stichprobe bei den fiir einen Pflegeberuf studientypischen 70 bis 80 Prozent liegt
(Statistisches Bundesamt, 2020).

5.2 Erhebungsinstrumente

Die Daten wurden tiber die Online-Lernplattform Moodle oder mit Google.Forms (verlinkt
im Moodle-Kurs) erhoben. Auf der Plattform gab es einen Intro-Abschnitt und sechs
inhaltliche Themen - Histogramm, Boxplot, Deskriptive Statistik,
Wahrscheinlichkeitsrechnung, t-Test und Chi-Quadrat — in einzelnen Abschnitten. Zu
jedem Thema gab es Lernmaterial, eine Pflichtaufgabe zum Runterladen sowie eine
Hochladefunktion fiir die bearbeitete Aufgabe. AbschlieBend folgte der Abschnitt mit
der siebenten Aufgabe, dem Wissenstest. Der Test bestand aus 14 Aufgaben, die
inhaltlich den sechs inhaltlichen Themen des Kurses (z. B. t-Test, Chi Quadrat)
entsprachen. Darunter waren Multiple-Choice Fragen, einfache Rechenaufgaben und
Beschriftungsaufgaben. Der Test konnte bis zu dreimal wiederholt werden. In diesem
Fall wurde das hochste Ergebnis verwendet. Alle Aufgaben, der Wissenstest sowie die
optionalen Zusatzaufgaben befinden sich im Anhang VI.

Selbstlernkompetenz wurde mit einem Fragebogen erhoben, der insgesamt zwei Seiten
hatte (siehe Anhang 0) und drei Facetten von Selbstlernkompetenz erfasst. Die Facetten
Lernmotivation sowie lernbezogene Selbsteinschatzung stammen aus dem Fragebogen
KL-SLK (Arnold, Gémez Tutor, Kammerer, & Wieckenberg, 2003). Die Facette
Lernpraferenzen basiert auf Fragen zu Lernpraferenzen aus zwei englischen Fragebogen
(MSLQ und LASSI). Die Fragen wurden libersetzt und kombiniert. Inhaltich redundante

Fragen wurden entfernt.

5.3 Kurswahl der Studierenden und Zuteilung zu Versuchsgruppen

In die Stichrobe aufgenommen und ausgewertet wurden alle Studierenden, die im WS
2021/22 oder im SS 2022 in einem der insgesamt 11 parallelen Kurse (Kurs ,Quantitative
Forschungsmethoden®) mindestens eine Aufgabe einreichten. Die im Wintersemester
2021/22 erhobene Stichprobe (WS 21/22) bestand aus funf parallelen Kurse und die im
Sommersemester 2022 erhobene Stichprobe (SS 22) bestand aus sechs parallelen Kursen.
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Fur einen Einschluss in die Datenerhebung gab es keine weiteren Auswahlkriterien.
Durch dieses nicht-probabilistische Verfahren entsteht eine anfallende Stichprobe

(Schreier, 2011).

Eine Auswahlprozedur erfolgte nicht, denn es gab keine Ausschluss- und
Einschlusskriterien. Die Zuteilung der Studierenden zu den Kursen erfolgte entweder
durch ,bevorzugtes Belegen“ oder durch das regulare Belegungsverfahren im LSF-
System der Hochschule. Beim ,bevorzugten Belegen“ kdnnen sich Studierende mit
besonderen Herausforderungen in drei von der Hochschule definierten Kategorien
(Kategorie 1: Vereinbarkeit von Studium und Familie — fiir Alleinerziehende, Personen
mit Pflegeaufgaben, ..; Kategorie 2: Vereinbarkeit von Studium und Gesundheit —
Menschen mit Beeintrachtigungen, Behinderungen, ... ; Kategorie 3: Sonstige Hartefdlle)
vor dem planmaRigen Belegungszeitraum fur Kurse anmelden. Sie werden bei der
Platzvergabe durch die Mitarbeitenden der IT-Abteilung bevorzugt behandelt und
soweit wie moglich in den praferierten Seminaren zugelassen. Beim regularen
Belegungsverfahren im LSF muss bei parallelen Kursen eine Priorisierung angeben
werden. Nach dem Belegungszeitraum werden — wenn moglich — alle Studierenden in
dem von ihnen priorisierten Seminaren zugelassen. Bei einer Ubernachfrage erfolgt eine
zufallige Auswahl vom IT-System. Fir Studierende, die keinen Platz im priorisierten
Seminar erhalten, wird auf die zweite Prioritat zurlckgegriffen und bei einer
Ubernachfrage auch dort wieder ,elektronisch gewiirfelt“. Sollten auch bei diesem
Seminar die Platze nicht ausreichen, wird auf die dritte Prioritat zurtickgegriffen und so
weiter. Die Informationen zu den Inhalten der Kurse im LSF waren fur alle Kurse
identisch, die Kurse unterschieden sich nur durch Tag und Uhrzeit, an dem sie
stattfanden. Die Zuweisung zum Kurs basiert auf den Praferenzen der Teilnehmenden
und ist somit eine praferierte Zuweisung (Leichsenring, H., 2011).

Eine im Nachgang durchgefiihrte explorative Befragungen von 10 Studierenden (die im
selben Kurs quantitative Forschung 2 waren) ergab, dass praferierte Kurse (die erste
Priorisierung) nur selten erhalten werden (10%) und Studierende ihre Kurse vor allem

nach Ort (Praferenz digital, 100%), Priifungsleistung (80%) und Uhrzeit (60%) wahlen.
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Die Zuteilung der Kurse zu den Versuchsgruppen erfolgte im Wintersemester (Gruppe 1
bis 5) zufallig per Losverfahren. Im folgenden Sommersemester erfolgte die Zuteilung
der drei groBten Kurse (mit jeweils Uber 30 Studierenden) zu den bis dato nicht
umgesetzten Versuchsgruppen wieder per Los durch die Kursleitung (Versuchsgruppen
6 bis 8). Die drei Kurse mit den geringsten Teilnehmerzahlen (9, 13 und 16) wurden so zu
den bisherigen Versuchsgruppen sortiert, dass die gewtinschte Stichprobengrofe von
mindestens 25 Studierenden pro Gruppe weitestmoéglich umgesetzt wurde (siehe

Tabelle 2).

Tabelle 2: Stichprobenverteilung und GréfSe in den Semestern

WS 2021/22 SS 2022 gesamt

Gruppe 1 21 16 37
Gruppe 2 21 13 34
Gruppe 3 29 - 29
Gruppe 4 24 9 33
Gruppe 5 30 - 30
Gruppe 6 - 35 35
Gruppe 7 - 34 34
Gruppe 8 - 36 36
n pro Sem. 125 143

N 268

Es wurden die Daten von 125 Studierenden im WS 2021/22 und 143 Studierenden im SS
22 erhoben, wodurch eine Stichprobe von insgesamt 268 Studierenden erreicht wurde

(siehe Tabelle 2).
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5.4 Datenauswertung

Die von den Studierenden eingereichten Aufgaben wurden online bewertet und in eine
Excel Datei eingetragen. In dieser Datei wurden auch die Namen, das Semester und die
Versuchsgruppe vermerkt sowie ein Personencode vergeben. Von den Studierenden im
Rahmen ihrer Aktivitat auf der Seite produzierte Daten (Zeitpunkt der Einreichung der
Aufgabe) sowie der Abschlusstest (fiir die Ermittlung des Lernerfolgs) wurden exportiert
und in der Excel Datei erganzt. Die Excel Datei wurde nach Beendigung der Erhebung
anonymisiert und fiir die Auswertung in SPSS (Version 28.0) importiert. In SPSS wurden
eine Dummy-Codierung fur Peer Teaching, optionale Aufgaben und Prozessfeedback
erganzt.

Fur die erste Erhebung der Selbstlernkompetenz wurden acht inhaltlich gleiche Bégen
(in Google.Forms) fiir die acht Versuchsgruppen programmiert und in den jeweiligen
Moodle-Kursen verlinkt. Die acht Datensatze wurden als acht Excel Dateien
runtergeladen, die Versuchsgruppen erganzt und danach wurden alle Dateien
zusammengefuihrt. Fiir die zweite Erhebung der Selbstlernkompetenz bekamen alle
Versuchsgruppen denselben Link (Google.Forms). Nach Beendigung der Befragung
wurde die Daten in Excel runtergeladen, in der Datei der ersten Erhebung erganzt und in
SPSS (Version 28.0) importiert. In SPSS wurden die Daten der beiden Erhebungswellen
mittels des Personencodes, der in Welle eins und zwei von den Studierenden generiert
wird, zusammensortiert.

Vor den Auswertungen zum Testen der Hypothesen wird die Auswirkung der
pandemiebedingen Unterschiede (Storvariable, nachtraglich ergénzte Vorab-Frage 1)
mittels MANOVA (multivariate Analyse der Varianzen) berechnet (Corona).

Vor dem Testen der Hypothese zu den Lehr- und Lernvariationen (Hypothesen 1.1 bis 3.4)
mittels Varianzanalyse werden die Voraussetzungen gepruft. Falls diese verletzt werden,
wird auf parameterfreie Tests (Kruskal-Wallis-Test) zurlickgegriffen. Zum Priifen der
Hypothesen werden die Variablen Zeiteinhaltung, Bewertung der Aufgaben,
Wissenstest sowie die der Dummy-kodierten Lehr- und Lernvariationen (Peer Teaching,

optionale Aufgaben und Prozessfeedback) verwendet.
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Zum Testen der explorativen Fragen zu den Lehr- und Lernvariationen wird mit
denselben Variablen ein post-hoc Test (MANOVA) sowie ein Kruskal-Wallis-Test mit
Bonferroni-Korrektur gerechnet (Fragen 1.1). Um ein ausfiihrlicheres Verstandnis tiber
statistisch signifikante Unterschiede zu erlangen und um Interaktionen zwischen den
unabhangigen Variablen zu uberprifen, wird analysiert, welche Unterschiede zwischen
Subgruppen bestehen, wenn einzelne unabhangige Variablen konstant gehalten
werden (Auspartialisieren, siehe 6.8). Dieses Vorgehen dient dem Identifizieren
moglicher Suppressorvariablen. Zur statistischen Uberprifung wird auf F-Tests mit
Bonferroni-Korrektur zuruckgegriffen. Ferner werden zwei Typenbildungen mit den
Variablen optionale Aufgaben und Punkte im Test sowie mit den Variablen optionale
Aufgaben und Zeiteinhaltung vorgenommen und alle Studierenden des jeweiligen Typus
mit den anderen Studierenden mittels t-Test flir unabhangige Stichproben verglichen (in
Bezug auf Zeiteinhaltung und Punkte im Test bzw. Bewertung der Aufgaben und Punkte
im Test; Forschungsfrage 1.2). Zum Kldren der explorativen Frage 1.3 wird eine
Korrelation (zweiseitig, Pearson, Punkte im Test und Zeiteinhaltung) gerechnet und zum
Beantworten der explorativen Frage 1.4 wird eine lineare Regression mit dem Bestehen
des Kurses als abhangige (nominale) Variable und Bewertung der Aufgaben, Punkte im
Test sowie Zeiteinhaltung als Pradiktoren durchgefiihrt. Zum Beantworten der
explorativen Frage 1.5 werden drei Korrelationen (zweiseitig, Pearson, Bewertung der
Aufgabe und Punkte im Test) gerechnet (eine mit allen Studierenden zusammen und
eine getrennt nach der Lehr- und Lernvariante mit/ohne Peer Teaching.

Zum Testen der Hypothesen 4.1 bis 4.4 (Selbstlernkompetenzdaten) werden die internen
Konsistenzen der Skalen Lernmotivation, Lernbezogene Selbsteinschatzung sowie
Lernpraferenzen mittels Cronbachs Alpha analysiert. Dabei werden die beiden
Erhebungen (T1 und T2) getrennt betrachtet. Falls sich die internen Konsistenzen
erhohen lassen, werden einzelne Items der Skalen eliminiert. Zum Ermitteln der
Interkorrelationen der Skalen von Selbstlernkompetenz (Hypothesen 4.5 bis 4.7) werden
die drei Skalen miteinander korreliert (bivariat, zweiseitig, Pearson).

Zum Testen der Veranderungen der Selbstlernkompetenz durch Blended Learning

(Hypothesen 4.8 bis 4.10) werden die Variablen Lernmotivation, lernbezogene
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Selbsteinschatzung sowie Lernpraferenzen zum Zeitpunkt T1 mit den Daten derselben
Studierenden zum Zeitpunkt T2 mittels t-Test fur Stichproben mit paarigen Werten
verglichen.

Um zu prufen, ob die Lehr- und Lernvariationen eine Auswirkung auf die
Selbstlernkompetenz haben, werden t-Tests fir Mittelwertsunterschiede bei
unabhdngigen Stichproben (Hypothesen 4.11) sowie t-Tests fiir Stichproben mit
gepaarten Werten (Hypothesen 4.12 bis 4.20) verwendet. Dafiir wurden die Lehr- und
Lernvariationen als Dummy-Kodierung (Peer Teaching, optionale Aufgaben und
Prozessfeedback) sowie die Facetten von Selbstlernkompetenz (Lernmotivation,
lernbezogene Selbsteinschdtzung sowie Lernprdferenzen) in die Berechnungen
einbezogen. Die Unterschiede werden berechnet zwischen den Gruppen (z. B. mit Peer
Teaching gegen ohne Peer Teaching, t-Test unabhdngigen Stichproben) sowie innerhalb
der Gruppen zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten (z. B. mit Peer Teaching zur
Erhebung T1und T2, t-Test fiir gepaarte Werte).

Zum Berechnen der explorative Frage 2.1 (Veranderungen von Selbstlernkompetenz
durch die Lehr- und Lernvariationen) werden die Lehr- und Lernvariationen als Dummy-
Kodierung (Peer Teaching, optionale Aufgaben und Prozessfeedback) sowie die Facetten
von Selbstlernkompetenz t-Test fuir Stichproben mit paarigen Werten analysiert.

Um ein Bild tUber die Auswirkungen von Diversitatsaspekte auf die Veranderungen der
Selbstlernkompetenzskalen zu erhalten (Explorative Fragen 3.1 bis 3.4) werden die
Antworten aus den Multiple Choice Fragen (aus dem Fragebogen zur
Selbstlernkompetenz Erhebung 1) sowie die offenen Antworten komprimiert, aggregiert
und zu Gruppen gebildet. Je nach StichprobengrofRe werden t-Tests fuir unabhangige
Stichproben (Subgruppen >30 Studierenden) oder deskriptive Auswertungen

vorgenommen.
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6 Ergebnisse

Vor der geplanten Analyse der Unterschiede der zentralen Tendenzen mittels
Varianzanalyse (MANOVA) wurden die Daten deskriptiv ausgewertet und die

Voraussetzungen fur die Auswertungen gepruft.

6.1 Deskriptive Auswertung der Lehr- und Lernsituationen (unabhangige
Variablen)

Die angestrebte gleiche Verteilung der Teilnehmenden auf die Versuchsgruppen (siehe
Tabelle 2) fuihrte dazu, dass in den acht Versuchsgruppen mindestens 29 und maximal
37 Versuchspersonen waren. Die daraus resultierende Verteilung auf die drei

unabhangigen Variablen ist in Tabelle 3 dargestellt.

Tabelle 3: Verteilung der Studierenden auf die drei Varianten von Lehr-/Lernsituation

Soz. Lernsituation Opt. Aufgaben Prozessfeedback

Mit 129 127 135

Ohne 139 141 133

6.1.1 Soziale Lernsituation — Peer Teaching

Die abhangigen Variablen hatten in der Lernsituation mit/ohne Peer die folgenden
Werte (siehe Anhang Tabelle 11): Das Einhalten der Zeitvorgaben mit Peer hatte einen
Mittelwert von 0.15 (SD = 6.87) und ohne Peer einen Mittelwert von 6.94 (SD = 21.20).
Die Qualitat der Aufgaben (Summe der Bewertung der Aufgaben 1 bis 6) hatte in der
Peervariante einen Mittelwert von 387.20 (SD = 70.88) und in der Variante ohne Peer
einen Mittelwert von 357.69 (SD = 110.16). In der Variante mit Peer war der Mittelwert
der Punkte im Abschlusstest 14.21 (SD = 6.19) und ohne Peer hatte der Abschlusstest
einen Mittelwert von 14.32 (SD = 7.22).

Die Anzahl der erledigten optionalen Aufgaben erreichte in der Variante mit Peer einen
Mittelwert von 2.2 (SD = 2.0) und in der Variante ohne Peer einen Mittelwert von 1.6 (SD
=1.8).
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Im Test zur Normalverteilung der abhangigen Variablen zeigte sich, dass das Einhalten
der Zeitvorgaben in der Variante mit Peer und ohne Peer jeweils nicht normalverteilt ist,
D(39) = 0.22, p < .001 bzw. D(62) = 0.22, p < .001 (Kolmogorov-Smirnov-Test, fiir eine
gemeinsame Darstellung der anhangigen Variablen siehe Tabelle 12 im Anhang).

Der Kolmogorov-Smirnov-Test ergab, dass der Mittelwert der Punkte im Abschlusstest
mit Peer nicht normalverteilt ist, D(39) = 0.18, p = .002, wahrend in der Variante ohne
Peer eine Normalverteilung angenommen werden kann, D(62) = 0.08, p = .200.

Die Anzahl der erledigten optionalen Aufgaben ist weder mit noch ohne Peers
normalverteilt, D(39) = 0.22, p < .001 bzw. D(62) = 0.24, p < .001.

Fir die Qualitat der Aufgaben (Summe der Bewertung der Aufgaben 1 bis 6) zeigte sich,
dass in der Variante mit Peer keine Normalverteilung vorliegt, D(39) = 0.16, p = .010,
jedoch in der Variante ohne Peer eine Normalverteilung angenommen werden kann,
D(62) = 0.10, p = .177.

Beim Testen der Varianzhomogenitdt (Levene-Test, siehe Tabelle 13 im Anhang) zeigte
sich, dass sich die Varianzen beim Einhalten der Zeitvorgaben, p < .001 und die
Bewertungen der ersten sechs Aufgaben, p < .001, signifikant voneinander
unterscheiden. Beim Mittelwert im Abschlusstest p =.143 und den erledigten optionalen

Aufgaben p = .241 kann von einer Gleichheit der Varianzen ausgegangen werden.

6.1.2 Optionale Lernanlasse - Zusatzaufgaben

Die abhangigen Variablen hatten in der Variation mit/ohne optionale Zusatzaufgaben
die folgenden Werte (siehe Tabelle 14 im Anhang): Das Einhalten der Zeitvorgaben hatte
einen Mittelwert von 3.54 (SD = 17.26) in der Variante mit Zusatzaufgaben und einen
Mittelwert von 3.79 (SD = 15.49) in der Variante ohne Zusatzaufgaben. Die Qualitat der
Aufgaben 1bis 6 hatte einen Mittelwerte von 363.58 (SD = 87.74) in der Variante mit und
einen Mittelwerte von 379.39 (SD = 99.62) in der Variante ohne Zusatzaufgaben. Die
Punkte im Abschlusstest hatten einen Mittelwert von 14.36 (SD = 7.00) in der Variante
mit Zusatzaufgaben und einen Mittelwert von 14.18 (SD = 6.47) in der Variante ohne.

Im Test zur Normalverteilung der abhangigen Variablen (Kolmogorov-Smirnov-Test, fir

eine gemeinsame Darstellung der abhdngigen Variablen siehe im Anhang Tabelle 15)
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zeigte sich, dass das Einhalten der Zeitvorgaben weder in der Variante mit, D(101) = 0.26,
p < .001 noch in der Variante ohne Zusatzaufgaben D(11) = 0.22, p < .001 normalverteilt
ist.

Fiir die Qualitat der Aufgaben (Summe der Bewertung der Aufgaben 1 bis 6) zeigte sich,
dass weder in der Variante mit Zusatzaufgaben, D(101) = 0.101, p = .013, noch in der
Variante ohne Zusatzaufgaben, D(111) = 0.08, p = .035, eine Normalverteilung vorliegt. Es
zeigt sich, dass Mittelwert der Punkte im Abschlusstest mit Zusatzaufgaben zwar
normalverteilt ist, D(101) = 0.08, p = .060, jedoch in der Variante ohne Zusatzaufgaben
keine Normalverteilung angenommen werden kann, D(111) = 0.09, p = .011.

Der Test der Varianzhomogenitdt (Levene Test, siehe Tabelle 16) ergab, dass die
Varianzen beim Einhalten der Zeitvorgaben, p = .214, beim Mittelwert im Abschlusstest,
p = .421 und bei der Qualitat der ersten sechs Aufgaben, p = .207 sich nicht signifikant

voneinander unterscheiden.

6.1.3 Prozessfeedback

Die abhangigen Variablen hatten in der Variation mit/ohne Prozessfeedback die
folgenden Werte fiir das Einhalten der Zeitvorgaben (siehe Tabelle 17): Einen Mittelwert
von 2.49 (SD = 11.46) mit Prozessfeedback und einen Mittelwert von 4.87 (SD = 20.07)
ohne Prozessfeedback.

Die Qualitdt der Aufgaben (Summe der Bewertung der Aufgaben 1 bis 6) hatte mit
Prozessfeedback einen Mittelwert von 390.33 (SD = 91.17) und einen Mittelwert von
353.19 (SD = 94.14) ohne Prozessfeedback. Der Mittelwert der Punkte im Abschlusstest
war 14.57 (SD = 6.76) mit Prozessfeedback und 13.91 (SD = 6.67) ohne Prozessfeedback.
Die Anzahl der erledigten optionalen Aufgaben hatte in der Variante mit
Prozessfeedback einen Mittelwert von 1.69 (SD = 1.75) und ohne Prozessfeedback einen
Mittelwert von 2.11 (SD = 2.21).

Bei der Testung, ob die abhangigen Variablen bei der Aufteilung nach Prozessfeedback
normalverteilt sind (Kolmogorov-Smirnov-Test, siehe Tabelle 18 im Anhang) zeigte sich,
dass das Einhalten der Zeitvorgaben in der Variante mit und ohne Prozessfeedback

jeweils nicht normalverteilt ist, D(56) = 0.25, p < .001 bzw. D(45) = 0.31, p < .001.

63



Fur die Qualitat der Aufgaben zeigte sich, dass in der Variante mit Prozessfeedback eine
Normalverteilung vorliegt D(56) = 0.10, p = .18, jedoch in der Variante ohne
Prozessfeedback keine Normalverteilung angenommen werden kann D(45) = 0.14, p =
.025. Der Kolmogorov-Smirnov-Test ergab, dass der Mittelwert der Punkte im
Abschlusstest mit Prozessfeedback zwar normalverteilt ist, D(56) = 0.9, p = .200 jedoch
in der Variante ohne Prozessfeedback keine Normalverteilung angenommen werden
kann D(45) = 0.13, p = .038.

Bei der Anzahl der optionalen Aufgaben zeigten sich weder in der Variation mit D(56) =
0.20, p < .001noch ohne Prozessfeedback, D(45) = 0.31, p < .001 eine Normalverteilung.
Beim Testen der Varianzhomogenitat mittels Levene-Test zeigte sich (siehe Tabelle 19),
dass die Varianzen beim Einhalten der Zeitvorgaben signifikant voneinander
unterscheiden (p = .036), die Qualitat der ersten sechs Aufgaben die gleichen Varianzen
hat (p = .591), beim Mittelwert im Abschlusstest von einer Gleichheit der Varianzen
angegangen werden kann (p = .684) und die Anzahl der erledigten optionalen Aufgaben

nicht die gleichen Varianzen haben (p = .003).

6.2 Deskriptive Auswertung des Lernverhaltens (abhadngige Variablen)

Die abhangigen Variablen werden deskriptiv dargestellt in der Reihenfolge
Zeiteinhaltung, Transferaufgaben sowie optimale Transferaufgaben und Wissenstest.
Eine komprimierte Darstellung der Mittelwert (sowie Standardabweichungen) aller

abhangigen Variablen befindet sich im Anhang in Tabelle 9).

6.2.1 Zeiteinhaltung

Die Zeiteinhaltung wurde in Tagen erfasst. Sie wurde negativ, wenn eine Aufgabe vor
der gesetzten Frist eingereicht wurde und positiv, wenn die Aufgabe nach der gesetzten
Frist eingereicht wurde (Hochladen im Moodle-Kurs). Die Zeiteinhaltung hatte bei der
ersten Aufgabe einen Mittelwert von 1.17 (SD = 21.33, N = 267), bei der zweiten Aufgabe
einen Mittelwert von -0.64 (SD =15.47, N = 262), bei der dritten Aufgabe einen Mittelwert
von 0.52 (SD = 20.39, N = 258), bei der 4. Aufgabe einen Mittelwert von 5.04 (SD = 22.02),
bei der fiinften Aufgabe einen Mittelwert von 9.97 (SD = 25.29, N = 252) und bei der
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sechsten Aufgabe einen Mittelwert von 4.69 (SD = 17.24). Damit schwankte letztere tiber
das Semester hinweg (siehe Abbildung 8).

Insgesamt hatte die Zeithaltung einen durchschnittlichen Wert von 3.67 Tagen (SD =
16.33, N = 251), was bedeutet, dass Aufgaben im Durchschnitt 3 Tage und 16 Stunden zu
spat abgegeben wurden.

Der Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung (siehe Anhang Tabelle 10) wurde
bei der Einhaltung der Zeitvorgaben mit D(101) = 0.26, p < .001 signifikant. Eine

Normalverteilung kann demnach nicht angenommen werden.

10

Mittelwert der Abweichung zur Deadline in Tagen

1Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Aufgabe 5Aufgabe 6 Aufgabe

Abbildung 8: Durchschnittlicher Zeitpunkt der Abgaben der Aufgaben 1bis 6

6.2.2 Bewertung der Aufgaben

Die Bewertungen der Aufgaben fand nach einem Schemata fiir alle eingereichten
Aufgaben (Welle 1 und 2) nach der zweiten Erhebungswelle statt, damit alle Aufgaben
gleichzeitig bewertet werden konnten (siehe Bewertungsschemata im Anhang VIll). Bei

allen Aufgaben konnten jeweils 100 Punkte erreicht werden.
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Bei Aufgabe 1 wurde ein Mittelwert von 57.87 (SD = 21.58, N = 267), bei Aufgabe 2 ein
Mittelwert von 48.28 (SD = 28.89, N = 262) und bei Aufgabe 3 ein Mittelwert von 72.05
(SD =23.70, N = 258) erreicht. Aufgabe 4 hatte einen Mittelwert von 76.02 (SD =16.77, N
= 249), Aufgabe 5 hatte einen Mittelwert von 64.06 (SD = 20.28, N = 252) und Aufgabe 6
hatte einen Mittelwert von 71.88 (SD = 21.12, N = 250). Die erreichten Punkte bei den
Aufgaben variierten somit liber das Semester (siehe Abbildung 9). Insgesamt wurden im

Durchschnitt 64.50 Punkte erreicht (SD =12.47, N = 268).

)
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20

o

Durchschnittliche Bewertung in Punkten

1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Aufgabe 5 Aufgabe 6 Aufgabe

Abbildung 9: Durchschnittliche Bewertungen der Aufgaben liber das Semester

Zusatzlich wurde ein Summenscore berechnet, dieser hatte einen Mittelwert von 317.91
(SD = 94.32, N = 268). Eine Ubersicht mit den deskriptiven Werten von Zeiteinhaltung,
Bewertung der Aufgaben und den Punkten im Abschlusstest (inkl. Minimum und
Maximum, Varianz, Schiefe und Kurtosis) befindet sich im Anhang in Tabelle 20.

Fir Berechnung der ltemschwierigkeit der sechs Transferaufgaben wurde der Mittelwert
der jeweiligen Aufgaben durch die maximal erreichbaren Punkte geteilt und das
Ergebnis mit 100 multipliziert. Da es bei den Aufgaben jeweils 100 erreichbare Punkte

gab, entspricht der Mittelwert der Itemschwierigkeit (siehe Abschnitt davor sowie

66



Abbildung 9). Die Aufgabe mit dem geringsten Punkteergebnis (das schwerste Item) war
Aufgabe 2 (Itemschwierigkeit P; = 48.28). Als leichteste Aufgabe, bei der die meisten
Punkte erreicht wurden, stellte sich Aufgabe 4 heraus (Itemschwierigkeit P; = 76.02). Die
Schwierigkeiten der anderen vier Aufgaben liegen dazwischen (siehe Mittelwerte).

Zur Berechnung der Trennscharfe wurde die korrigierte Iltem-Skala-Korrelation ermittelt
(N = 238). Aufgabe 1hat eine Trennscharfe von ri;= .248, Aufgabe 2 hat eine Trennscharfe
von ris= 184, Aufgabe 3 hat mit ri; = .338 die hochste Trennscharfe, Aufgabe 4 hat eine
Trennscharfe von rj;= .275, Aufgabe 5 hat eine Trennscharfe von ri:=.219 und Aufgabe 6
hat eine Trennscharfe von ;= .273 (siehe Tabelle 21in Anhang).

Der Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung (siehe Anhang Tabelle 10) wurde
bei den Transferaufgaben mit D(101) = 0.10, p = .013 signifikant, weswegen nicht von

einer Normalverteilung der Mittelwerte der Aufgaben ausgegangen werden kann.

6.2.3 Bewertung der optionalen Aufgaben

Die Bewertungen der optionalen Aufgaben fand nach demselben Schemata wie fir die
anderen eingereichten Aufgaben statt (fir Welle 1 und 2 nach der zweiten
Erhebungswelle). Bei den optionalen Aufgaben konnten jeweils 100 Punkte erreicht
werden, wodurch der Mittelwert der Aufgaben der Itemschwierigkeit entspricht.

Es gab insgesamt 127 Studierende, denen optionale Aufgaben angeboten wurden. Die
optionalen Aufgabe 1 und 2 wurde von jeweils 46 Studierenden eingereicht und hatten
einen Mittelwert von 61.52 (SD = 21.90) und 46.30 (SD = 26.36). Die optionale Aufgabe 3
wurde von 51 Studierenden eingereicht (Mittelwert der Punkte 67.25, SD = 26.53) und die
optionale Aufgabe 4 wurde von 48 Studierenden eingereicht (Mittelwert der Punkte
62.92, SD = 22.11). Die letzten beiden optionalen Aufgaben (Aufgabe 5 und 6) wurden
jeweils von 24 Studierenden eingereicht und es wurden im Durchschnitt 49.59 (SD =
14.28) und 60.00 (SD =19.94) Punkte erreicht (siehe Abbildung 10).

Eine vollstandige Ubersicht mit Minimum, Maximum sowie Mittelwert und

Standardabweichung befindet sich im Anhang Tabelle 22.
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Abbildung 10: Schwierigkeiten der sechs optionalen Aufgaben

Die Aufgabe mit dem geringsten Punkteergebnis (das schwerste Item) war Aufgabe 2
(Itemschwierigkeit P;= 46.30). Die Aufgabe, bei der die meisten Punkte erreicht wurden
(die leichteste Aufgabe), war Aufgabe 3 (Iltemschwierigkeit P; = 67.25). Die anderen vier
Aufgaben liegen mit Werten zwischen P; = 49.58 (optionale Aufgabe 5), P; = 60.00
(optionale Aufgabe 6), P;= 61.52 (optionale Aufgabe 1) und P;= 62.92 (optionale Aufgabe
4) dazwischen (siehe Abbildung 10).

Die Berechnung der Trennscharfen fur die optionalen Aufgaben wurde nicht
vorgenommen, da es nur 12 Personen gab, die alle sechs optionalen Aufgaben
eingereicht haben. Diese Stichprobengrof3e war fiir eine Auswertung von Item-Skala-
Korrelation zu gering.

Der Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung (siehe Anhang Tabelle 10) wurde
bei den optionale Aufgaben signifikant, D(101) = 0.22, p < .001. Folglich kann nicht von

einer Normalverteilung ausgegangen werden.

6.2.4 Wissenstest

Der Wissenstest (siebenten Aufgabe, , Teste dein Wissen®) bestand aus 14 Fragen (z. T.

Multiple Choice, Drag-and-Drop, freie Antworten). Es konnten theoretisch 53 Punkte in
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den 14 Aufgaben erreicht werden, wobei es in fiir einige Aufgaben nur einen Punkt gab
und flir andere bis zu sechs. Von den 204 Studierenden, die den Abschlusstest
vollstandig ausfillten, wurden im Durchschnitt 34.76 Punkte (SD =12.65) erreicht (siehe
Anhang Tabelle 23).

Die Auswertung der Schwierigkeiten der Items (Mittelwert der jeweiligen Aufgaben
geteilt durch maximal erreichbaren Punkte multipliziert mit 100) des Wissenstest zeigte,
dass Aufgabe 1 (Itemschwierigkeit P; = 36.20), Aufgabe 4 (Itemschwierigkeit P; = 42.40)
und Aufgabe 5 (ltemschwierigkeit P; = 54.50) am schwersten waren. Aufgabe 6
(Itemschwierigkeit P; = 88.67), Aufgabe 13 (Itemschwierigkeit P; = 85.50) und Aufgabe 8
(Itemschwierigkeit P; = 84.00) waren am leichtesten. Die anderen acht Aufgaben lagen
dazwischen. Insgesamt waren die Schwierigkeiten relativ gleichmaRig verteilt (siehe

Abbildung 11 und Anhang Tabelle 24).

ltemschwierigkeiten im Wissenstest

100

Erreichter Wunktewert (von 100)
é
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Abbildung 11: Schwierigkeiten der 14 Fragen aus dem Wissenstest

Zur Berechnung der Trennscharfe wurde die korrigierte Iltem-Skala-Korrelation ermittelt
(N = 204). Aufgabe 1 hat mit ri;= .479 die geringste Trennscharfe und Aufgabe 7 hat mit

rip = .766 die hochste Trennscharfe. Die Trennscharfen der anderen Aufgaben liegen
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dazwischen (siehe Tabelle 25 im Anhang). Der Wissentest hat eine interne Konsistenz
(Cronbachs Alpha) von .894 (siehe Tabelle 26 im Anhang).
Fiir den Lernzuwachs liegt zudem eine Normalverteilung vor, D(101) = 0.08, p = .06

(Kolmogorov-Smirnov-Test, siehe Anhang Tabelle 10).

6.3 Priifung pandemiebedingter Unterschiede

Aufgrund der pandemiebedingten SchlieBung der Hochschule fanden die
Blockveranstaltungen des Blended-Learning-Kurses im Wintersemester digital statt,
vermittelt per Zoom, wahrend die zweite Welle in Prasenz stattfand. Eine visuelle
Analyse der Daten zeigt, dass es in dem Semester, in dem auch die synchronen Blocks
per Zoom stattfanden (statt in Prasenz) die Abgaben der Aufgaben breiter streuten
(siehe Abbildung 12). Furr die anderen abhdngigen Variablen (Bewertung der Aufgaben,
Anzahl erledigter Zusatzaufgaben, Punkte im Abschlusstest) wurden bei der visuellen
Analyse keine Unterschiede sichtbar.

Die MANOVA zeigte keinen statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Wellen,
F(3, 207) = 2.536, p = .058, partielles n? =.036, Wilk’s A =.964 (siehe Anhang Tabelle 27).
Die Erhebungswellen unterscheiden sich demnach nicht aufgrund von
pandemiebedingten Einschrankungen (Vorab-Frage 1), weswegen in der weiteren

Ergebnisdarstellung auf eine Differenzierung verzichtet wird.
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Abbildung 12: Boxplot tiber die Zeiteinhaltung bei der Abgabe der Aufgaben 1 bis 6

Anmerkung: Wintersemester N =125, Sommersemester N = 143

6.4 Priifung der Voraussetzungen fiir Hypothesentest

Die abhangigen Variablen (Einhalten der Zeitvorgaben, Punkte im Abschlusstest,
Qualitat der Aufgaben 1 bis 6, Anzahl der optionalen Zusatzaufgaben) waren
intervallskaliert und die unabhangigen Variablen fiir die Auswertung waren
nominalskaliert (Peer Teaching ja/nein, optionale Aufgaben ja/nein, Prozessfeedback
ja/nein). Die Analyse der noch nicht anonymisierten Rohdaten zeigte, dass keine Person
in mehreren Gruppen war (z. B. wegen Nichtbestehens des Kurses). Somit kann von einer
Unabhangigkeit der Messungen ausgegangen werden. Beim Testen, ob
Normalverteilungen vorliegen und von Varianzhomogenitat ausgegangen werden kann,
zeigte sich jedoch sowohl global lber alle 8 Gruppen hinweg als auch in den

Auswertungen der einzelnen unabhangigen Variablen, dass diese Voraussetzungen
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nicht erflllt werden (siehe Abschnitt ,Deskriptive Auswertungen“ sowie die
dazugehdrigen Tabellen im Anhang).

Zusatzlich wurde bei einer visuellen Analyse der Daten deutlich, dass zahlreiche
AusreiBer und Extremwerte in den abhdngigen Variablen vorhanden sind (siehe Beispiel-
Boxplot in Abbildung 13, Darstellungen in der Abbildung 14, Abbildung 15 und Abbildung
16 sowie Abbildung 42 im Anhang).

600,00

500,00

400,00 .

300,00

200,00

Summe der Aufgaben 1-6

100,00 ¢

Ergebnisfeedback Prozessfeedback
Abbildung 13: Boxplot zur Verteilung der Summe der Aufgaben 1 bis 6 in der Variation mit
Ergebnisfeedback (ohne Prozessfeedback) und mit Prozessfeedback

Anmerkung: N = 268. Die Abbildung zeigt Median (fette Linie), Interquartilsbereich (Box), AusreilRer

(Punkte) und Extremwerte (Sterne).

Um die Voraussetzungsverletzungen fiir eine parametrische Varianzanalyse zu
berticksichtigen wurden die Hypothesentest der Haupteffekte mit parameterfreien
Tests (Kruskal-Wallis-Test) fiir unabhangige Stichproben untersucht, da es sich um mehr

als drei Stichproben mit ungepaarten Daten handelt.
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Demzufolge werden bei der Ergebnisprasentation der Hypothesen zum Lernerfolg im
Kurs fiir die abhangigen Variablen die Mediane (Mdn) anstelle von Mittelwert und

Standartabweichung angegeben.

6.5 Hypothesen zur Lernsituation — mit und ohne Peer Teaching

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt mit H(1) = 6.455, p = .011 einen signifikanten Unterschied
zwischen den Stichproben mit (Gruppe 3, 5, 7 und 8) und ohne Peer Teaching (Gruppe 1,
2, 4 und 6). Dieser Unterschied in der zentralen Tendenz zwischen den beiden
unabhangigen Stichproben zeigt, dass die Zeitvorgaben der Abgaben in der Variante mit
Peer Teaching (Mdn = -1.66) signifikant 6fter eingehalten wurden als ohne Peers (Mdn =
-0.33). Die Hypothese, dass Peer Teaching zu kontinuierlicherem Lernen fiihrt
(Hypothese 1.1; Einhalten der Zeitvorgaben fiir die Aufgabenerledigung), kann somit
beibehalten werden.

Die Unterschiede in den zentralen Tendenzen sind mit einem Median von 395.00 mit
Peer und einem Median von 375.00 ohne Peer nach Kruskal-Wallis-Test nicht signifikant,
H(1) = 0.939, p = .079. Die Hypothese, dass Peer Teaching zu einem besseren Verstehen
der Inhalte und damit zu héherer Bewertung in den Aufgaben fihrt (Hypothese 1.2; mehr
Punkte bei den eingereichten Aufgaben), muss entsprechend abgelehnt werden.

Die Stichproben mit (Mdn =15.96) und ohne Peer Teaching (Mdn = 15.28) unterscheiden
sich nicht signifikant in den Punkten beim Abschlusstest (Kruskal-Wallis-Test), H(1) =
0.019, p = .891. Die Hypothese, dass Peer Teaching zu hoherem Lernzuwachs fuhrt
(Hypothese 1.3; Punkte im Abschlusstest), muss folglich abgelehnt werden.

Die Hypothese, dass Peer Teaching zu einer haufigeren Erledigung von optionalen
Zusatzaufgaben flhrt (Hypothese 1.4), muss ebenfalls abgelehnt werden. Hier waren die
Mediane bei 2.00 mit Peer und 1.00 ohne Peer und der Kruskal-Wallis-Test war mit einem
Wert von H(1) = 3.318, p =.069 nicht signifikant verschieden.

Eine gemeinsame Visualisierung aller Ergebnisse ist zu finden im Boxplot in Abbildung
14. Visualisierungen der Haufigkeiten aufgeschlisselt nach den abhangigen Variablen
kontinuierliches Lernen (Abbildung 43), Bewertung der Aufgaben (Abbildung 44),
Wissenstest (Abbildung 45) und Erledigung von optionalen Zusatzaufgaben (Abbildung
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46) befinden sich im Anhang. Ferner kénnen im Anhang die Hypotheseniibersicht des
Kruskal-Wallis-Test (Tabelle 28), die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Test (Tabelle 29) und

die Mediane (Tabelle 30) eingesehen werden.

M Mittelwert der Zeiteinhaltung

100 M Mittelwert Punkte der Aufgaben1-6
M Mittelwert Aufgabe 7 - Wissenstest
[ Anzahl erledigte Zusatzaufgaben
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Unterschiede in den Verteilungen der AVs mit/ohne Peer
Teaching
(o Xo)

-20

Alleine Peer Teaching

Abbildung 14: Boxplot mit den vier unabhdngigen Variablen, unterschieden nach
Lernsituation mit/ohne Peer Teaching

Anmerkung. N = 268. Die Abbildung zeigt Median (Linie), Interquartilsbereich (Box), AusreiRer (Punkte)

und Extremwerte (Sterne)

6.6 Hypothesen zu Lernanlassen — mit und ohne optionale Aufgaben

Die Hypothese, dass optionale Zusatzaufgaben zu kontinuierlicherem Lernen fiihren
(Hypothese 2.1), wurde mit einen Kruskal-Wallis-Test getestet. Dieser wurde mit H(1) =
4.044 p = .044 signifikant. In den Gruppen mit Zusatzaufgaben (Mdn = -1,50) wurden die
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Zeitvorgabe signifikant haufiger eingehalten als in den Gruppen ohne Zusatzaufgaben
(Mdn = - 0,66). Die Hypothese 2.1 wird beibehalten.

Die Hypothese, dass Zusatzaufgaben zu einem besserem Verstehen der Inhalte und
damit zu héheren Bewertungen der Aufgaben fiihrt (Hypothese 2.2), muss abgelehnt
werden, da der Kruskal-Wallis-Test mit H(1) = .018, p = .892 nicht signifikant wurde. Die
beiden Mediane der Gruppen mit Zusatzaufgaben (Mdn = 375.00) und ohne
Zusatzaufgaben (Mdn = 395.00) unterscheiden sich demnach nicht signifikant.

Die Hypothese, dass Zusatzaufgaben zu mehr Punkten beim Wissenstest fiihren
(Hypothese 2.3), muss ebenfalls abgelehnt werden. Der Kruskal-Wallis-Test zeigte mit
H(1) = 2.630, p = .105 keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Medianen
der Gruppen mit (Mdn =15.55) und ohne Zusatzaufgaben (Mdn = 15.50).

Eine gemeinsame Visualisierung der Ergebnisse ist dargestellt im Boxplot in Abbildung
15. Die Visualisierungen von Haufigkeiten aufgeschliisselt nach den abhangigen
Variablen kontinuierliches Lernen (Abbildung 47), Bewertung der Aufgaben (Abbildung
48) und Wissenstest (Abbildung 49) sind im Anhang zusammen mit der
Hypotheseniibersicht (Tabelle 31) zu finden sowie den Ergebnissen des Kruskal-Wallis-

Test (Tabelle 32) und den Medianen (Tabelle 33).
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Abbildung 15: Boxplot mit den drei unabhdngigen Variablen, unterschieden nach
Lernanldssen mit/ohne optionale Aufgaben

Anmerkung. N = 268. Die Abbildung zeigt Median (Linie), Interquartilsbereich (Box), Ausreier (Punkte)

und Extremwerte (Sterne)

6.7 Hypothesen zu Prozess- und Ergebnisfeedback

Die Hypothese, dass Prozessfeedback zu kontinuierlicherem Lernen fiihrt (Hypothese 3.1)
wurde mit einem Kruskal-Wallis-Test gepriift. Dieser wurde mit H(1) = 0.140, p = .709
nicht signifikant. Die beiden Mediane mit Prozessfeedback (Mdn = -1.00) und ohne
Prozessfeedback (Mdn = -0.83) unterscheiden sich demnach nicht signifikant und die
Hypothese 3.1 muss abgelehnt werden.

Die Hypothese, dass Prozessfeedback zu einem besserem Verstehen der Inhalte und
damit zu besseren Bewertungen fiihrt (Hypothese 3.2), kann beibehalten werden, denn
der Kruskal-Wallis-Test wurde mit H(1) = 17.646, p < .001 signifikant. Die Gruppen mit
Prozessfeedback (Mdn = 405.00) haben eine signifikant bessere Bewertungin den ersten

sechs Aufgaben als die Gruppen ohne Prozessfeedback (Mdn = 365.00).
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Die Hypothese, dass Prozessfeedback zu hoherem Lernzuwachs und damit zu mehr
Punkten beim Abschlusstest fiihrt (Hypothese 3.3) wurde mittels Kruskal-Wallis-Test
gepruft. Dieser wurde mit H(1) = 0.835, p = .361 nicht signifikant. Die Mediane zwischen
den Gruppen mit Prozessfeedback (Mdn = 15.51) und ohne Prozessfeedback (Mdn = 15.55)
unterscheiden sich demnach nicht und die Hypothese 3.3 muss ebenfalls abgelehnt
werden.

Die Hypothese, dass Prozessfeedback zu einer haufigeren Erledigung von optionalen
Zusatzaufgaben fihrt (Hypothese 3.4) wurde mit einem Kruskal-Wallis-Test gepriift.
Dieser wurde mit H(1) = 0.480, p = .489 nicht signifikant. Die Mediane (mit und ohne
Prozessfeedback jeweils 1,000) unterscheiden sich demnach nicht und Hypothese 3.4

muss abgelehnt werden.
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Abbildung 16: Boxplot mit den vier unabhdngigen Variablen, unterschieden nach

Riickmeldungsart mit/ohne Prozessfeedback

Anmerkung. N = 268. Die Abbildung zeigt Median (Linie), Interquartilsbereich (Box), AusreiBer (Punkte)

und Extremwerte (Sterne)
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Eine gemeinsame graphische Darstellung aller unabhangigen Variablen befindet sich in
Abbildung 16. Einzelne Visualisierungen von Haufigkeiten der abhangigen Variablen
kontinuierliches Lernen (Abbildung 50), Bewertung der Aufgaben (Abbildung 51),
Wissenstest (Abbildung 52) sowie fir die Anzahl an erledigten Zusatzaufgaben
(Abbildung 53) sind im Anhang. Im Anhang befinden sich ebenfalls die
Hypothesenlibersicht, Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests und Tabellen mit den

deskriptiven Statistiken inklusive der Mediane (Tabelle 34, Tabelle 35 und Tabelle 36).

Insgesamt wurden drei signifikante Auswirkung von Variationen in der Lehr- und
Lernsituation auf Lernerfolg im Kurs gefunden und es konnten demnach drei

Hypothesen bestatigt werden (fir eine Ubersicht siehe Abbildung 17).

Lehr-/Lernsituationen Lernerfolg
Kontinuierliches Lernen
Peer Teaching (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)
Héhere Bewertung der
Optionale Zusatzaufgaben / Transferaufgaben 1-6
Aufgabenmenge
Mehr Punkte beim Wissenstest
(Aufgabe 7)
Feedback-Qualitét -
o~ — Héufigere Erledigung der opt.
Aufgaben

Abbildung 17: Ubersicht der bestdtigten Hypothesen mit den dazu gehérenden p Werten
(eigene Darstellung)
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6.8 Tiefere Analysen — Effekte unter Konstanthaltung von unabhéngigen
Variablen

Um genauer zu prifen, wie sich die acht Versuchsgruppen unterscheiden, wie die
unabhangigen Variablen einzeln wirken und welche Werte sich signifikant voneinander
unterscheiden, wurden zusdtzlich Post-hoc Tests (MANOVA) berechnet (explorative
Frage 1.1). Um ein tieferes Verstandnis Uiber den Einfluss von Peer Teaching zu erhalten,
wurde ausgewertet, welche Zusammenhange sich unter Konstanthaltung der anderen
unabhdngigen Variablen zeigen. Im multivariaten MANOVA-Modell wird im ersten
Schritt Gberpruft, flir welche abhangige Variablen es Unterschiede gibt. Im Rahmen der
Auswertung auf der Ebene der einzelnen Gruppen wurde anschlieend untersucht, wo
der Ausgangpunkt der Unterschiede ist.

Bei diesen Analysen wurden — aul3er bei der Analyse der Effekte innerhalb der Gruppen
mit optionalen Zusatzaufgaben — nur die ersten drei abhangige Variablen ausgewertet.
Fir die vierte abhdngige Variable (Anzahl der erledigten optionalen Zusatzaufgaben)
lagen nachvollziehbarerweise entweder gar keine Daten vor, z. B. bei den Vergleichen
der Gruppen ohne optionale Zusatzaufgaben. Oder aber es hatte immer nur eine der

Gruppen Zusatzaufgaben, weswegen ein Vergleich nicht méglich war.

6.8.1 Effekte innerhalb der Variation mit und ohne Peer Teaching

Als erstes wurde geprift, ob sich die Stichproben mit Peer Teaching und mit optionalen
Aufgaben (Gruppen 3 und 5) unterscheiden von Stichproben mit Peer Teaching und ohne
optionale Aufgaben (Gruppen 7 und 8). Als zweites wurde gepriift, ob sich die Stichprobe
mit Peer Teaching und mit Prozessfeedback (Gruppen 5 und 8) unterscheiden von
Gruppen mit Peer Teaching aber ohne Prozessfeedback (Gruppen 3 und 7). Als drittes
wurde gepruft, welche Effekte bei der Kombination von optionalen Aufgaben und
Prozessfeedback in den Gruppen mit Peer Teaching auftreten (fiir eine Ubersicht
inklusive signifikanter Ergebnisse siehe Abbildung 18, der dazugehorige SPSS-Output
befindet sich im Anhang in Tabelle 37).

Die Post-hoc Analyse zeigte beim Vorhandensein von Peer Teaching und optionalen

Aufgaben keinen statistisch signifikanten Unterschied bei der Aufgabenzeiteinhaltung,
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F(1,102) = 0.031, p = .860, partielles n? = .000. Der Unterschied bei der Bewertung der
Aufgaben war jedoch mit F(1, 102) = 4.436, p = .038, partielles n? = .042 signifikant. Bei
den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich mit, F(1,102) = 0.584, p = .446, partielles n?
=.006, kein Unterschied.

Lehr-/Lernsituationen mit Peer Teaching

(Gruppen 3,5, 7 & 8) Lernerfolg
Peer Teaching JA & . Kontinuierliches Lernen
optionale Aufgaben P=.03g ~ (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)
p=.034
Peer Teaching JA & _ Hohere Bewertung der
Prozessfeedback __— Transferaufgaben 1-6
00
L
Peer Teaching JA & —
optionale Aufgaben &  ~— . Mehr P“nx:f‘;:t: \:;lssenstest
Prozessfeedback

Abbildung 18: Signifikante Effekte innerhalb der Gruppen mit Peer Teaching (eigene
Darstellung)

In Einklang damit zeigten sich beim Vorhandensein von Peer Teaching und der Variation
von Prozessfeedback keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen der
Zeiteinhaltung bei den Angaben, F(1, 102) = 0.007, p = .934, partielles n? = .000. Der
Unterschied bei der Bewertung der Aufgaben war auch hier signifikant, F(1,102) = 4.610,
p = .034, partielles n? = .043. Bei den Punkten im Abschlusstest gab es keine
Unterschiede, F(1,102) = 0.395, p = .531, partielles n? = .004.

Beim Analysieren der Effekte bei der Kombination von optionalen Aufgaben und
Prozessfeedback in den Gruppen mit Peer Teaching zeigte sich kein Unterschied bei der
Zeiteinhaltung, F(1, 102) = 2.844, p = .095, partielles n? = .027. Der Unterschied bei der
Bewertung der Aufgaben war mit F(1, 102) = 4.379, p = .039, partielles n? = .041, jedoch
signifikant. Bei den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich mit F(1,102) =5.996, p =.696,
partielles n2 =.001, kein Unterschied.

Bei den Versuchsgruppen ohne Peer Teaching wurden die gleichen Effekte untersucht.

80



Hier wurde im ersten Schritt untersucht, wie sich die Stichprobe ohne Peer Teaching und
mit optionalen Aufgaben (Gruppen 4 und 6) von den Stichproben unterscheiden, die
ohne Peer Teaching und ohne optionale Aufgaben (Gruppen 1 und 2) durchgefiihrt
wurden. Dabei wurden nur drei abhangige Variablen ausgewertet, da fur die Variable
Anzahl an optionalen Aufgaben nachvollziehbarere Weise keine Daten vorliegen. Als
zweites wurde analysiert, ob sich die Stichprobe ohne Peer Teaching und mit
Prozessfeedback (Gruppen 1und 4) unterscheiden von Gruppen ohne Peer Teaching und
ohne Prozessfeedback (Gruppen 2 und 6). Als drittes wurde gepriift, welche Effekte bei
der Kombination von optionalen Aufgaben und Prozessfeedback in den Gruppen ohne
Peer Teaching auftreten (fiir eine Ubersicht inklusive signifikanter Ergebnisse siehe

Abbildung 19, der dazugehorige SPSS-Output befindet sich im Anhang in der Tabelle 38).

Lehr-/Lernsituationen ohne Peer Teaching

Lernerfol
(Gruppen 1, 2,4 & 6) &
Peer Teaching NEIN aber . Kontinuierliches Lernen
optionale Aufgaben * (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)

Peer Teaching NEIN aber Hohere Bewertung der

Prozessfeedback Transferaufgaben 1-6

_o0e
=
Poer Teaching NEIN aber Mehr Punkte beim Wissenstest
optionale Aufgaben & (Aufgabe 7)
Prozessfeedback

Abbildung 19: Signifikante Effekte innerhalb der Gruppen ohne Peer Teaching (eigene
Darstellung)

Diese Analysen zeigten, dass in der Bedingung ohne Peer Teaching die Variation der
Aufgaben keinen statistisch signifikanten Unterschied verursacht bei Zeiteinhaltung,
F(1,102) = 0.149, p = .702, partielles n? = .001, der Bewertung der Aufgaben, F(1, 102) =
0.682, p = .411, partielles n? =.007 sowie den erreichten Punkten beim Abschlusstest, F(1,
102) = 0.702, p = .404, partielles n? = .007.

Ohne Peer Teaching verursacht die Variation von Prozessfeedback keine statistisch
signifikanten Unterschiede zwischen der Zeiteinhaltung bei den Angaben, F(1, 102) =

0.095, p = .759, partielles n? = .001, der Bewertung der Aufgaben, F(1, 102) = 2.686, p =
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104, partielles n? =.026, und dem ,Teste dein Wissen“-Abschlusstest, F(1,102) = 0.198, p
=.657, partielles n? =.002.

Bei der Analyse der Effekte in den Gruppen ohne Peer Teaching durch eine Kombination
von optionalen Aufgaben und Prozessfeedback zeigten sich keine Unterschiede bei der
Zeiteinhaltung bei den Angaben, F(1, 102) = 1.707, p = .194, partielles n? = .016. Bei der
Bewertung der Aufgaben, F(1, 102) = 7.791, p = .006, partielles n? = .071, gab es jedoch
einen signifikanten Unterschied. Bei den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich mit F(1,

102) =310, p = .310, partielles n? =.003 kein Unterschied.

6.8.2 Effekte innerhalb der Variation mit und ohne optionale Aufgaben

Um das Verstandnis Uber den Einfluss von Zusatzaufgaben zu vertiefen, wurden die
Einflisse unter Konstanthaltung der unabhangigen Variablen untersucht.

Als erstes wurde ausgewertet, ob sich die Stichprobe mit Zusatzaufgaben und Peer
Teaching (Gruppen 3 und 5) unterscheiden von Gruppen mit Zusatzaufgaben und ohne
Peer Teaching (Gruppen 4 und 6). Als zweites wurde analysiert, ob sich die Stichprobe
mit Zusatzaufgaben und Prozessfeedback (Gruppen 5 und 6) unterscheiden von
Gruppen mit Zusatzaufgaben und ohne Prozessfeedback (Gruppen 3 und 4). Als drittes
wurde gepruft, welche Effekte bei der Kombination von Peer Teaching und
Prozessfeedback in den Gruppen mit Zusatzaufgaben auftreten (fiir eine Ubersicht
inklusive signifikanter Ergebnisse siehe Abbildung 20, der dazugehorige SPSS-Output
befindet sich im Anhang in Tabelle 39).

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigten beim Vorhandensein von optionalen
Aufgaben und der Variation von Peer Teaching (Gruppen 3 und 5 im Vergleich zu
Gruppen 4 und 6) einen statistisch signifikanten Unterschied bei der Zeiteinhaltung der
Aufgaben, F(1, 97) = 6.573, p = .012, partielles n? = .063. Die Unterschiede bei der
Bewertung der Aufgaben, F(1,97) = 0.019, p =.890, partielles n? =.000, beim Wissenstest,
F(1, 97) = 0.803, p = .372, partielles n? = .008 sowie der Anzahl der erledigten
Zusatzaufgaben, F(1, 97) = 0.934, p = .336, partielles n? =.010 waren nicht signifikant.
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Lehr-/Lernsituationen mit opt. Aufgaben

(Gruppen 3,4, 5 & 6) Lernerfolg
Optionale Aufgaben JA & p=.012 N Kontinuierliches Lernen
Peer Teaching ~ (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)

Optionale Aufgaben JA& Hohere Bewertung der

Prozessfeedback Transferaufgaben 1-6

~ 008 _
i

°ptk;::||_e1.2:$::1m = ' Mehr Punkte beim Wissenstest

Prozessfeedback )

Haufigere Erledigung der opt.
Aufgaben

Abbildung 20: Signifikante Effekte innerhalb der Gruppen mit optionalen

Zusatzaufqgaben (eigene Darstellung)

Beim Vorhandensein von optionalen Aufgaben und der Variation von Prozessfeedback
(Gruppen 5 und 6 im Vergleich zu Gruppen 3 und 4) zeigten sich keine statistisch
signifikanten Unterschiede zwischen der Zeiteinhaltung, F(1, 97) = 1.853, p = 177,
partielles n? =.019, der Bewertung der Aufgaben, F(1, 97) =1.759, p = .0188, partielles n? =
.018, den Punkten im Wissenstest, (1, 97) = 0.890, p = .346, partielles n? =.009 sowie der
Anzahl der erledigten Zusatzaufgaben, F(1, 97) = 1.220, p = .272, partielles n? =.012.

Bei der Analyse der Effekte der Kombination von Peer Teaching und Prozessfeedback
innerhalb der Gruppen mit Zusatzaufgaben zeigte sich kein Unterschied bei der
Zeiteinhaltung der Aufgaben, F(1, 97) = 0.240, p = .625, partielles n? = .002. Bei der
Bewertung der Aufgaben, F(1, 97) = 7.305, p = .008, partielles n? = .070, gab es jedoch
einen signifikanten Unterschied. Bei den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich mit F(1,
97) = 0.004, p = .951, partielles n? = .000 kein Unterschied. Die Anzahl der erledigten
Zusatzaufgaben unterschied sich ebenfalls nicht signifikant F(1, 97) = 0.132, p = .717,
partielles n2 =.001.

In den Gruppen ohne optionale Zusatzaufgaben (siehe Abbildung 21 sowie Tabelle 40 im
Anhang) wurde analysiert, welche Unterschiede zwischen den Gruppen auftraten, die

kein Peer Teaching hatten (Gruppen 1 und 2) und den Gruppen mit Peer Teaching
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(Gruppe 7 und Gruppe 8). AuBerdem wurde analysiert, welche Unterschiede zwischen
den Gruppen mit Prozessfeedback (Gruppen 2 und 8) und Ergebnisfeedback (Gruppen 1
und 7) bestehen. Ferner wurde gepriift, welche Effekte bei der Kombination von Peer

Teaching und Prozessfeedback in den Gruppen ohne Zusatzaufgaben auftreten.

Lehr-/Lernsituationen ohne opt. Aufgaben

(Gruppen 1,2,7, &8) Lernerfolg
Optionale Aufgaben NEIN p=.013 N Kontinuierliches Lernen
aber Peer Teaching " (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)
Optionale A:efgaben NEIN p=.023 — P
aber — Bewe|
Prozessfeedback ,;,gf’"”‘::f Transferaufgaben 1-6
o3
e
optionale Aufgaben NEIN _—
aber Peer Teaching& ,  Mehr Pun(kl-t\euf:ealbn; \;;Issenstest
Prozessfeedback

Abbildung 21: Signifikante Effekte innerhalb der Gruppen ohne optionalen

Zusatzaufgaben (eigene Darstellung)

Die Post-hoc Analysen zeigten bei der Abwesenheit von optionalen Zusatzaufgaben und
der Variation von Peer (Gruppen 1 und 2 im Vergleich zu Gruppen 7 und 8) einen
signifikanten Unterschied bei der Zeiteinhaltung der Aufgaben, F(1,107) = 6.365, p = .013,
partielles n? = .065. Die Unterschiede bei der Bewertung der Aufgaben, F(1,107) = 0.595,
p = .442, partielles n? = .006 und Punkte im Wissenstest, F(1, 107) = 0.477, p = .49],
partielles n? =.004, waren nicht signifikant.

Ohne optionale Zusatzaufgaben fiihrt die Variation von Prozessfeedback zu keinem
signifikanten Unterschiede bei der Zeiteinhaltung, F(1, 107) = 1.725, p = .192, partielles n?
= .016. Die Bewertung der Aufgaben unterscheidet sich mit, F(1, 107) = 5.525, p = .021,
partielles n? = .049 signifikant. Der erreichte Punktewert im Wissenstest, F(1, 107) =
0.003, p = .957, partielles n? =.000 wird vom Prozessfeedback nicht beeinflusst.

Bei der Analyse der Effekte der Kombination von Peer Teaching und Prozessfeedback
innerhalb der Gruppen ohne Zusatzaufgaben zeigte sich kein Unterschied bei der

Zeiteinhaltung bei den Aufgaben, F(1,107) = 0.013, p = .909, partielles n? = .000. Bei der
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Bewertung der Aufgaben gab es einen signifikanten Unterschied, F(1, 107) = 5.312, p =
.023, partielles n? = .047. Bei den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich mit F(1, 107) =
0.004, p =.951, partielles n? =.000 kein Unterschied.

6.8.3 Effekte innerhalb der Variation mit und ohne Prozessfeedback

Fur ein tieferes Verstandnis der Zusammenhange wurde analysiert, welche Einfllisse
unter Konstanthaltung von Feedback bestehen. Hierfir wurden erst die vier Gruppen
mit Prozessfeedback analysiert und anschlielend die vier Gruppen ohne
Prozessfeedback (mit Ergebnisfeedback) ausgewertet.

Innerhalb der Gruppen mit Prozessfeedback wurde die Unterschiede untersucht, die
zwischen den Gruppen mit oder ohne Peer Teaching bestehen (Gruppe 5 und 8 im
Vergleich zu Gruppe 2 und 6). AuBerdem wurde ausgewertet, welche Unterschiede
innerhalb der Gruppen mit Prozessfeedback durch Zusatzaufgaben entstehen (Gruppe 5
und 6 im Vergleich zu Gruppe 2 und 8). Als drittes wurde gepriift, welche Effekte bei der
Kombination von Peer Teaching und Zusatzaufgaben in den Prozessfeedback-Gruppen
mit auftreten.

Die Analysen zeigten, dass in der Bedingung mit Prozessfeedback die Variation von Peer
Teaching einen signifikanten Unterschied bei Zeiteinhaltung verursachte, F(1, 111) =
8.686, p = .004, partielles n? =.073. Auf die Bewertung der Aufgaben, F(1,111) = 0.184, p =
.668, partielles n? = .002 sowie den erreichten Punkten beim Abschlusstest, F(1, 111) =
0.011, p =.917, partielles n? =.000 wirkte die Variation von Peer Teaching jedoch nicht.
Beim Vorhandensein von Prozessfeedback verursacht die Variation von Zusatzaufgaben
keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen der Zeiteinhaltung der Aufgaben,
F(1,111) = 2.656, p =.106, partielles n?=.023. Die Wirkung auf die Bewertung der Aufgaben
war jedoch mit F(1, 111) = 5.142, p = .025, partielles n? = .044 signifikant. Die Punkte beim
Abschlusstest unterschieden sich mit F(1, 111) = 0.359, p = .551, partielles n? = .003 in
diesen Gruppen nicht signifikant. Eine Ubersicht inklusive signifikanter Ergebnisse
befindet sich in Abbildung 22, der dazugehorige SPSS-Output befindet sich im Anhang
in Tabelle 41.
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Lehr-/Lernsituationen mit Prozessfeedback

(Gruppen 2, 5,6 & 8) Lernerfolg
Prozessfeedback JA & Peer p=.004 i Kontinuierliches Lernen
Teaching * (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)
Prozessfeedback JA & p=.025 N Hohere Bewertung der
optionale Aufgaben éﬁff—*—"“""' Transferaufgaben 1-6
020 -_
p7
P".’:; i :a:kp:;;r:er — ., Mehr Punkte beim Wissenstest
Aufgaben (Aufgabe 7)

Abbildung 22: Signifikante Effekte innerhalb der Gruppen mit Prozessfeedback (eigene

Darstellung)

Bei der Analyse, welche Effekte in den Gruppen mit Prozessfeedback durch eine
Kombination von Peer Teaching und optionalen Aufgaben entstehen, zeigte sich kein
Unterschied bei der Zeiteinhaltung bei den Angaben, F(1, 111) = 0.436, p = .510, partielles
n? =.004. Bei der Bewertung der Aufgaben, F(1,111) = 5.081, p =.026, partielles n? = .044,
gab es einen signifikanten Unterschied. Bei den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich

bei der Kombination mit F(1, 111) = 0.918, p = .340, partielles n? = .008 kein Unterschied.

In den Gruppen ohne Prozessfeedback aber mit simplem Ergebnisfeedback wurden
dieselben Zusammenhange analysiert.

Es wurde als erstes ausgewertet, welche Wirkung Peer Teaching ohne das
Vorhandensein von Prozessfeedback hatte (Gruppe 1 und Gruppe 4 im Vergleich zu
Gruppen 3 und 7). Als zweites wurde ausgewertet, welche Unterschiede im Lernerfolg
durch Zusatzaufgaben entstehen bei den Gruppen ohne Prozessfeedback (Gruppe 1und
7 im Vergleich zu Gruppe 3 und 4). Als drittes wurde gepriift, welche Effekte durch die
Kombination von Peer Teaching und Zusatzaufgaben in den Ergebnisfeedback-Gruppen
auftraten (fir eine Ubersicht inklusive signifikanter Ergebnisse siehe Abbildung 23 und
flr eine vollstandige Darstellung aller Ergebnisse siehe Tabelle 42 im Anhang).

Die Post-hoc Analysen zeigten unter der Abwesenheit von Prozessfeedback und der

Variation von Peer (Gruppen 1 und 4 im Vergleich zu Gruppen 3 und 7) einen
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signifikanten Unterschied bei der Zeiteinhaltung bei den Angaben, F(1, 93) = 4.843, p =
.030, partielles n? = .049. Die Unterschiede bei der Bewertung der Aufgaben, F(1, 93) =
0.072, p = .789, partielles n? =.001 und die erreichten Punkte des Wissenstest, F(1, 93) =
0.039, p = .844, partielles n2 =.000 waren nicht signifikant.

Ohne Prozessfeedback fuhrt die Variation von Zusatzaufgaben zu keinem einzigen
signifikanten Unterschied. Weder die Zeiteinhaltung, F(1, 93) = 1.180, p = .280, partielles
n? =.013 noch die Bewertung der Aufgaben, F(1, 93) = 0.455, p = .502, partielles n? =.005
oder die Punkte im Wissenstest, F(1, 93) = 0.136, p = .713, partielles n? = .001 dndert sich

signifikant.

Beim Analysieren der Effekte der Kombination von Peer Teaching und Zusatzaufgaben
innerhalb der Gruppen ohne Prozessfeedback zeigte sich kein Unterschied bei der
Zeiteinhaltung, F(1, 93) = 0.001, p = .981, partielles n? = .000. Bei der Bewertung der
Aufgaben gab es einen signifikanten Unterschied, F(1, 93) = 6.767, p = .011, partielles n2 =
.068.Bei den Punkten beim Abschlusstest zeigte sich mit F(1, 93) = .434, p = 512, partielles
n? =.005 kein Unterschied.

Lehr-/Lernsituationen ohne Prozessfeedback

(Gruppen 1,3,4&7) Lernerfolg
Prozessfeedback NEIN aber p=.030 . Kontinuierliches Lernen
Peer Teaching ~ (Zeiteinhaltung Transferaufgaben)
Prozessfeedback NEIN aber Hohere Bewertung der
optionale Aufgaben Sj_f»—»»-—*"“’ Transferaufgaben 1-6
0- .ox}f.f-:“‘f—;
Prozessfeedback NEIN aber —
Peer Teaching & optionale Mehr Pun:(tel nbe:: \_I,!;lssenstest
Aufgaben

Abbildung 23: Signifikante Effekte innerhalb der Gruppen ohne Prozessfeedback (mit

Ergebnisfeedback, eigene Darstellung)
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Die explorative Frage 1.1, ob sich globalen Effekte auch bei der Konstanthaltung einzelner
Variablen reproduzieren lassen, wird entsprechend folgendermafRen beantwortet:

Peer Teaching fihrt auch unter Konstanthaltung von optionalen Aufgaben und
Feedback zu kontinuierlicherem Lernen.

Der Effekt von optionalen Aufgaben auf das kontinuierlichere Lernen ist bei der
Konstanthaltung der (sozialen) Lernsituation nicht mehr signifikant und auch in
Gruppen mit und ohne Prozessfeedback nicht mehr nachweisbar.

Der globale Effekt von Prozessfeedback auf die Bewertung der Aufgaben zeigt sich auch
in Gruppen mit optionalen Aufgaben und in Gruppen mit Peer Teaching. In den anderen

Gruppen ist der globale Effekt nicht signifikant.
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6.9 Gruppenweise Vergleiche der signifikanten Variablen

Die durchgefiihrte MANOVA zeigte signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen
(p<0.05) bei den abhangigen Variablen Zeiteinhaltung und der Bewertung der Aufgaben
(siehe Abschnitt 6.6.1-6.6.3). Eine Visualisierung mittels Boxplots zeigte ebenfalls
unterschiedliche Verteilungen in den Gruppen in Bezug auf die bei den Aufgaben
erreichten Punkte (siehe Abbildung 24) sowie bei der Zeiteinhaltung (siehe Abbildung
25).
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Abbildung 24: Boxplots von Summe der Aufgaben in den Versuchsgruppen

Um herauszufinden welche Gruppen sich voneinander unterscheiden, wurden weitere
Post hoc-Tests durchgefiihrt. Da sich bei der deskriptiven Auswertung mehrfach zeigte,
dass eine Normalverteilung zum Teil nicht vorliegt, nicht immer von einer
Varianzhomogenitat ausgegangen werden kann (siehe Abschnitt 6.1.1 bis 6.1.3) und es
sich um mehr als zwei Stichproben handelt, wurde ein parameterfreier Test fiir mehr als
zwei Stichproben (Kruskal-Wallis mit Bonferroni-Korrektur der Signifikanzwerte fiir

mehrere Test) verwendet.
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Abbildung 25: Boxplots der Zeiteinhaltung in den Versuchsgruppen

Eine Tabelle mit den deskriptiven Statistiken (inkl. StichprobengroRe, Mittelwert,
Standartabweichung, Varianz und Median, Minimum und Maximum) fir alle 8
Versuchsgruppen befindet sich im Anhang (Tabelle 43). In dieser Tabelle sind der
Vollstandigkeit halber auch die beiden anhangigen Variablen, die davor nicht signifikant

wurden (Punkte beim Wissenstest und Anzahl der erledigten Zusatzaufgaben).

6.9.1 Zeiteinhaltung

Von den insgesamt 28 Vergleichen (siehe Tabelle 44 im Anhang) werden der Ubersicht
halber nur die signifikanten Ergebnisse (siehe Abbildung 26) dargeboten. Fiir eine tiefere
visuelle Analyse befindet sich neben den Daten auch noch ein Boxplot (Abbildung 54)

sowie eine Abbildung mit den Beschriftungen der Gruppen (Abbildung 55) im Anhang.
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Abbildung 26: Paarweise Vergleiche der Zeiteinhaltung der acht Versuchsgruppen

Anmerkung: jeder Knoten zeigt den durchschnittlichen Rang der Versuchsgruppe an

Der Kruskal-Wallis-Test zeigte, dass Variationen in den Versuchsgruppen signifikant auf
die Einhaltung der Zeitvorgaben wirken, H(7) = 32.203, p < .001 (siehe Anhang Tabelle 45).
Studierende mit Peer Teaching und mit Zusatzaufgaben (ohne Prozessfeedback, Gruppe
3, Mdn = -3.66) reichten ihre Aufgaben friiher ein als Studierende in den Baseline-
Gruppen (ohne Peer Teaching, ohne Zusatzaufgaben und ohne Prozessfeedback, Gruppe
1, Mdn = 2.33), Studierende mit Zusatzaufgaben und mit Prozessfeedback (ohne Peer
Teaching, Gruppe 6, Mdn = 0.66) sowie Studierende mit Peer Teaching (ohne
Zusatzaufgaben und ohne Prozessfeedback, Gruppe 7, Mdn =0.00).

6.9.2 Bewertung der Anwendungsaufgaben — Aufgaben 1bis 6
Im Rahmen der Gruppenvergleiche wurden 28 Vergleiche (siehe SPSS-Output in der

Tabelle 46 im Anhang) zwischen allen 8 Gruppen durchgefiihrt. Der Kruskal-Wallis-Test
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zeigte, dass die Variation der Versuchsgruppen signifikant auf die Bewertung der

Aufgaben wirkt, H(7) = 31.992, p < .001 (siehe Anhang Tabelle 47).

Der Ubersicht halber werden an dieser Stelle nur die signifikanten Ergebnisse (siehe

Abbildung 27) erortert.
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Abbildung 27: Paarweise Vergleiche der Bewertung der acht Versuchsgruppen

Anmerkung: jeder Knoten zeigt den durchschnittlichen Rang der Versuchsgruppe an

Die wenigsten Punkte in der Bewertung der Anwendungsaufgaben hatten Studierenden
in der Versuchsgruppe 1 ohne Peer Teaching, ohne Zusatzaufgaben und ohne
Prozessfeedback, Mdn = 350.00. Ihre Bewertung ist signifikant niedriger als die von
Versuchsgruppe 2 (ohne Peer Teaching, ohne Zusatzaufgaben, mit Prozessfeedback,
Mdn = 422.50), Versuchsgruppe 5 (mit Peer Teaching, mit Zusatzaufgaben, mit
Prozessfeedback, Mdn = 400.00) und Versuchsgruppe 8 (mit Peer Teaching, ohne

Zusatzaufgaben, mit Prozessfeedback, Mdn = 415.00).
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Studierende in der Versuchsgruppe 3 mit Peer Teaching und Zusatzaufgaben, aber ohne
Prozessfeedback, Mdn = 355.00) haben ebenfalls signifikant weniger Punkte als
Versuchsgruppe 2 ohne Peer Teaching, ohne Zusatzaufgaben und mit Prozessfeedback;
Median = 422.50, Versuchsgruppe 5 mit Peer Teaching sowie Zusatzaufgaben und
Prozessfeedback, Mdn = 400.00) sowie Versuchsgruppe 8 mit Peer Teaching, ohne
Zusatzaufgaben aber mit Prozessfeedback, Mdn = 415.00).

Eine tiefere visuelle Analyse der Daten kann mit Hilfe des Boxplots (Anhang, Abbildung
56) sowie der Abbildung mit Beschriftungen der Gruppen (Anhang, Abbildung 57)

durchgefuhrt werden.

Der Vollstandigkeit halber wurden die im Wissenstest erzielten Punkte und die Anzahl
der erledigten Zusatzaufgaben in den Kruskal-Wallis-Test eingeschlossen. Die
Hypotheseniibersicht (siehe Anhang, Tabelle 48) gibt fiir beide Variablen an, dass die
Nullhypothese beibehalten werden muss. Der Kruskal-Wallis-Test zeigte, dass die
Variationen in den Versuchsgruppen weder auf die Punkte beim Abschlusstest, H(7) =
2.182, p = .949 noch auf die Anzahl der erledigten Zusatzaufgaben wirken, H(3) = 4.075, p
=.254.

Die vollstandigen Ergebnisse und die visuellen Darstellungen der Daten aufgeschlisselt
nach Versuchsgruppen befinden sich im Anhang in Abbildung 58 und Tabelle 49 (Punkte
im Wissenstest) sowie in Abbildung 59 und Tabelle 50 (Anzahl der erledigten

Zusatzaufgaben).

Die Auswertung zur Kldrung der explorativen Frage 11 (globale Effekte bei
gruppenweisen Vergleichen) haben groBtenteils dieselben Zusammenhiange gezeigt.
Die Zusammenhange Peer Teaching auf die Zeiteinhaltung wurden z. B. mehrfach
reproduziert, mit und ohne optionale Aufgaben sowie mit und ohne Prozessfeedback. Es
zeigten sich jedoch auch Interaktionseffekte. So fihrte Peer Teaching und optionale

Aufgaben zusammen zu einer hoheren Bewertung, einzeln jedoch nicht.
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6.10 Explorative Analysen: Typenbildungen und Zusammenhange
Typenbildungen haben in den Sozialwissenschaften und der qualitativen
Bildungsforschung eine lange Tradition (Kuckartz, 2010; Hohmann, 2007). In der
Hoffnung auf ein tieferes Verstandnis der Daten wurden zwei Typenbildungen
unternommen, die jeweils auf zwei Merkmalen beruhen, um die explorative Frage 1.2 zu
beantworten: Lassen sich Typen durch die Auspragungen von zwei kombinierten
Merkmalen bilden, die einen Zusammenhang zu unabhangigen Variablen haben?

Die Merkmale sowie die Auspragungen wurden gemeinsam von mir und den beiden
Betreuerinnen nach Sichtung der Ergebnisse zu den Hypothesen Uber die drei
unabhangigen Variablen gemeinsam festgelegt. Ferner wurde beschlossen, eine
Korrelation zwischen Abgabezeitpunkt und Ergebnis im Wissenstest zu rechnen.
Dadurch sollten die folgenden Unterfragen geklart werden:

1) Sind die Studierenden, die optionale Lernangebote nur sporadisch nutzen und
wenig Punkte im Wissenstest erreichen, dieselben Studierenden, die Aufgaben
uber das Semester verspatet abgeben?

2) Sind die Studierenden, die optionale Lernangebote nur sporadisch nutzen und
wenig Punkte im Wissenstest erreichen, auch die Studierenden, die fur
Transferaufgaben wenig Punkte bekommen?

3) Sind die Studierenden, die optionale Lernangebote hadufig nutzen und immer
puinktlich abgeben, auch die Studierenden, die fiir Transferaufgaben viele Punkte
bekommen?

4) Sind die Studierenden, die optionale Lernangebote haufig nutzen und immer
punktlich abgeben, auch die Studierenden, die im abschliefenden Wissenstest

viele Punkte bekommen?

6.10.1 Sporadisch nutzende Studierende mit unterdurchschnittlichem Wissenstest

Um die ersten beiden explorativen Fragen zu beantworten, wurde eine Gruppierung
zum Typ Lernangebote sporadisch nutzende Studierenden mit geringem Lernerfolg
durchgefuhrt. Dieser Typ besteht aus allen Studierenden, die maximal eine optionale

Zusatzaufgabe erledigt haben und einen unterdurchschnittlichen Punktewert im

94



Wissenstest haben (Mittelwert — 1 Standardabweichung = weniger als 7,5 Punkte). Bei
dieser Typenbildung wurden nur Studierende berticksichtigt, die Gberhaupt die Option
auf optionale Aufgaben hatten. Von diesen insgesamt 127 Studierenden konnten 101
Studierende einem Typ zugeordnet werden, bei den anderen 26 Studierenden fehlte der
Wert vom Wissenstest. Von den 101 Studierenden wurden 61 Personen dem Typ
sporadische Nutzer zugeordnet und 40 Studierende waren haufige Nutzer / Nutzer mit
hohem Lernerfolg / haufige Nutzer mit hohem Lernerfolg. Dieser Typ wurde
hdufiger/erfolgreicher Nutzer genannt.

Der sporadische Nutzer-Typ (sieche Anhang Tabelle 51) hatte bei der Zeiteinhaltung einen
Mittelwert von 5.34 (SD = 14.24) und bei der Bewertung der Transferaufgaben einen
durchschnittlichen Wert von 62.71 (SD =10.10). Studierende vom haufigen/erfolgreichen
Nutzer-Typ hatten bei der Zeiteinhaltung einen Mittelwert von 0.22 (SD = 11.35) und bei
der Bewertung der Transferaufgaben einen durchschnittlichen Wert von 65.33 (SD =
11.18).

Eine visuelle Analyse der Daten im Boxplot (siehe Abbildung 28) zeigt, dass der
sporadische Nutzer-Typ die Transferaufgaben spater abgibt (Mittelwert der Abgaben;
Zeiteinhaltung) und der Mittelwert der Bewertung der Transferaufgaben geringer ist.
Ein anschlieBend durchgefuhrter t-Test ergab, dass sich die Varianzen bei der
Zeiteinhaltung der beiden Typen signifikant voneinander unterscheiden (Levene-Test: p
= .003) und sich auch die Mittelwerte signifikant unterscheiden; t(99) = 1.998,
zweiseitiges p = .049, Welch-Test). Die Varianzen bei der Bewertung der
Transferaufgaben unterscheiden sich hingegen nicht (Levene-Test: p =.587) und auch die
Mittelwerte der Bewertung unterscheiden sich nicht signifikant; t(99) = -1.219 ,
zweiseitiges p = .226, t-Test fiir unabhangige Stichproben).

Die Tabellen mit den Gruppenstatistiken sowie den Ergebnissen der t-Tests befinden

sich im Anhang in Tabelle 52 und Tabelle 53.
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Abbildung 28: Boxplot der Zeiteinhaltung und Bewertung der Aufgaben vom
sporadischen Nutzer-Typ

Anmerkung: N = 101. Die Abbildung zeigt Median (fette Linie), Interquartilsbereich (Box), AusreiRer
(Punkte) und Extremwerte (Sterne)

Fir die Beantwortung der Unterfragen 1und 2 ergibt sich folgendes Ergebnis:

Studierende, die dem sporadischen Nutzer-Typ zugeordnet wurden, da sie optionale
Lernangebote nur sporadisch nutzen und einen unterdurchschnittlichen Punktewert im
Wissenstest hatten, geben ihre Aufgaben wahrend des Semesters signifikant spater ab.
Bei den Bewertungen der Transferaufgaben unterscheidet sich dieser Nutzertyp jedoch

nicht von anderen Studierenden.

6.10.2 Piinktlich abgebende Studierende, die optionale Aufgaben bearbeiten

Zur Beantwortung der explorativen Unterfragen 3 und 4 wurde aus den Studierenden

ein Typ gebildet, der mindestens zweimal die optionalen Zusatzaufgaben eingereicht
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und alle Transferaufgaben pinktlich eingereicht hatte. Dieser Typ reprasentiert
ptinktliche Studierende, die Zusatzangebote bearbeiten. Auch bei dieser Typenbildung
konnten 127 Studierende berlcksichtigt werden, da sie die Option auf optionale
Aufgaben hatten. Von ihnen konnten alle 127 Studierende einem Typen zugeordnet
werden. Insgesamt wurden 26 Studierende dem ptinktlichen Typ zugeordnet, wahrend
101 Studierende zum verspdteten Typ gezahlt wurden, da sie mindestens einmal zu spat
und/oder maximal eine Zusatzaufgabe abgegeben hatten. Da nicht alle Studierenden
am Wissenstest teilgenommen haben, basiert diese Auswertung auf 24 punktliche
Typen und 77 nicht plinktliche Typen (verspatete Typen).

Der plnktliche Typ hatte bei der Bewertung der Transferaufgaben einen
durchschnittlichen Wert von 64.03 (SD = 10.37), der verspatete Typ kam auf einen
durchschnittlichen Wert von 63.16 (SD = 11.94). Beim Wissenstest erreichte der
plinktliche Typ einen Mittelwert von 15.95 (SD = 6.33) wahrend der verspatete Typ einen
Mittelwert von 13.87 (SD = 7.16) erlangte. Die Unterschiede sind bei einer visuellen
Analyse der Daten (siehe Abbildung 29) erkennbar.

Ein anschlielend durchgeflihrter t-Test fur unabhangige Stichproben zeigte, dass sich
die Varianzen nicht unterschieden (Levene-Test bei der Bewertung der
Transferaufgaben: p = .465 und Levene-Test beim Wissenstest: p = .254). Auch die
Mittelwerte der Transferaufgaben sowie der Punkte beim Wissenstest unterscheiden
sich nicht signifikant; t(125) = - 0.338, zweiseitiges p = .736 bei der Bewertung der
Transferaufgaben bzw. t(99) = -1.276, zweiseitiges p = .205 beim Wissenstest. Eine
Tabelle mit Gruppenstatistiken sowie den Ergebnissen befindet sich im Anhang in

Tabelle 54 und Tabelle 55.
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Abbildung 29: Boxplot der Bewertung der Aufgaben und Punkte beim Abschlusstest vom
ptinktlichen Nutzer-Typ

Anmerkung: N =127 bei den Transferaufgaben und N =101 beim Wissentest , Teste Dein Wissen*“. Die

Abbildung zeigt Median (Linie), Interquartilsbereich (Box) und AusreiRer (Punkte)

Fur die Beantwortung der Unterfragen 3 und 4 ergibt sich dieses Ergebnis:

Studierende, die dem ptinktlichem Typ zugeordnet wurden, weil sie optionale
Lernangebote haufig nutzten und alle Transferaufgaben plinktlich abgegeben hatten,
bekommen keine besseren Bewertungen bei den Transferaufgaben und haben keinen
héheren Punktewert im Wissenstest.

Zusammenfassend stellte sich heraus, dass mit dem sporadischen Nutzer-Typ ein Typ
gebildet werden konnte, bei dem sich ein signifikanter Unterschied in Bezug auf die

Plinktlichkeit der Abgaben zeigte (explorative Frage 1.2).
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6.10.3 Zusammenhang zwischen Zeiteinhaltung und Punkten im Abschlusstest

Um die explorative Frage 1.3 zum Zusammenhang zwischen dem Einhalten des
Abgabezeitpunktes und dem Punktwert des Abschlusstest zu klaren, wurde eine
Korrelation berechnet. Die Korrelation zwischen Abgabezeitpunkt der Transferaufgaben
und erreichten Punkten im Abschlusstest betragt r(210) = -.139, p = .043 (zweiseitig; siehe
Anhang Tabelle 56) und ist somit signifikant. Eine Visualisierung der Daten befindet sich
in Abbildung 30.
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Abbildung 30: Streudiagramm mit Bezugslinie zur Darstellung der Korrelation von
Zeiteinhaltung der Aufqgaben tiber das Semester und erreichter Punktanzahl im

Wissenstest

Es gibt einen signifikant negativen Zusammenhang zwischen Abgabezeitpunkt der
Transferaufgaben liber das Semester und den Punkten im Wissenstest. Studierende, die
im Laufe des Semesters ihre Aufgaben spater abgeben, bekommen weniger Punkte im

Wissenstest am Ende des Semesters (explorative Frage 1.3).
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6.10.4 Vorhersage vom Nichtbestehen des Kurses

Bestehen konnten Studierende den Kurs mit einer Teilnahmeleistung selbst dann, wenn
alle sechs Transferaufgaben sowie der Wissenstest am letzten Tag des Semesters
eingereicht und dabei in den Transferaufgaben sowie im Wissenstest jeweils null Punkte
erreicht wurden. Ferner bekamen Studierende die Teilnahmeleistung eingetragen, wenn
sie eine Abgabe im Semester vergalRen, entweder eine der Transferaufgaben oder den
Wissenstest. Trotzdem gab es 24 Studierende (9 % von 268), die den Kurs nicht
bestanden haben (siehe Tabelle 57 im Anhang).

Studierende, die den Kurs bestanden, hatten bei der Zeiteinhaltung einen Mittelwert
von 2.66 (SD = 13.38). Studierende, die den Kurs nicht bestanden, erreichten bei der
Zeiteinhaltung einen Mittelwert von 13.94 (SD = 32.87, siehe Abbildung 31).
Studierende, die den Kurs bestanden, bekamen bei der Bewertung der Transferaufgaben
im mittel 65.39 Punkte (SD =11.69), Studierende die den Kurs nicht bestanden, erhielten
bei der Bewertung der Transferaufgaben im mittel 55.42 Punkte (SD = 16.33). Im
Abschlusstest erzielten Studierende, die den Kurs bestanden haben, einen Mittelwert
von 14.27 Punkten (SD = 6.77), nicht-bestandene Studierende erzielten einen
Durchschnitt von 14.01 Punkte (SD = 4.27) im Abschlusstest (siehe Tabelle 57 sowie
Abbildung 31).

Um zu prufen, ob sich das Bestehen des Kurses durch Zeiteinhaltung sowie Bewertung
der Transferaufgaben und die erzielten Punkte im Abschlusstest vorhersagen lasst
(explorative Frage 1.4), wurde eine lineare Regression mit erfolgreicher Teilnahme als
abhangige Variable berechnet.

Die erste Berechnung mit allen drei Pradiktoren Zeiteinhaltung, Bewertung der
Transferaufgaben und Punkte im Abschlusstest hatte ein R%=.091, F(3, 208) = 6,913, p <
.001, wobei Punkte im Abschlusstest mit b = -.001, #(-0.047) = -.703, p = .483 nicht
signifikant war (siehe Tabelle 58, Tabelle 59 und Tabelle 60). Die Punkte des

Abschlusstests wurden deswegen entfernt und das Modell neu berechnet.
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Abbildung 31: Boxplot von Zeiteinhaltung, Bewertung der Aufgaben und Punkte im
Wissenstest der (nicht) erfolgreichen Teilnehmenden

Anmerkung: Bei Zeiteinhaltung und Bewertung der Aufgaben ist das N = 286, bei Punkte im Wissenstest
istdas N =212

Das reduzierte Model erklart mit R?=.082, F(2, 265) = 11.901, p < .001 einen signifikanten
Anteil der Varianz von Bestehen des Kurses (siehe Tabelle 61 und Tabelle 62). Der
Mittelwert der Aufgaben b = .371, t(220) = 6.52, p = .003 und die Zeiteinhaltung b = .370,
t(220)=6.52, p < .001 konnten als signifikante Pradiktoren identifiziert werden. Die

Modellzusammenfassung des reduzierten Models befindet sich in Tabelle 63.
ZurVorhersage zum Bestehen des Kurses eignen sich der Abgabezeitpunkt der Aufgaben

sowie die Bewertung der Aufgaben. Die im Abschlusstest erreichten Punkte hingegen

eignen sich nicht, womit die explorative Frage 1.4 beantwortet werden kann.
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6.10.5 Zusammenhang zwischen der Bewertung der Transferaufgaben und dem
Wissenstest in Gruppen mit/ohne Peer Teaching

Die Korrelation von der Bewertung der Transferaufgabe und den Punkten im
Wissenstest lber alle Lehr- und Lernvariationen hinweg (Pearson, zweiseitig, N = 212)
war mit r(210)=.124, p = .072 nicht signifikant (siehe Tabelle 64). In der Gruppe mit Peer
Teaching, in der die Aufgaben zusammen bearbeitet wurden (N = 106) war die
Korrelation (Pearson, zweiseitig) mit r(104) =.003, p = .972 ebenfalls nicht signifikant.

In den Versuchsgruppen, in denen die Aufgaben eigenstandig (allein) bearbeitet werden
sollten, ergab sich mit r(104)=.215, p = .027 eine signifikant positiv Korrelation zwischen
der Bewertung der Aufgaben und den Punkten im Abschlusstest (Pearson, zweiseitig,

siehe Abbildung 32 sowie Tabelle 65).

DummyCodierung Peer Teaching: Alleine

RZ Linear = 0,025

60,00

50,00

40,00

30,00

20,00

Punkte in Aufgabe 7 - Wissenstest

10,00

00 o P o oo o

40,00 60,00 80,00 100,00

Mittelwert der Bewertung der Aufgaben 1-6

Abbildung 32: Streudiagramm mit Bezugslinie zur Darstellung der Korrelation von
Bewertung der Aufgaben und Punkte im Abschlusstest in der Lehr- und

Lernvariation ohne Peer Teaching

Fur die Beantwortung der explorativen Frage 1.5 lasst sich ein Zusammenhang zwischen
der Bewertung der Transferaufgaben und den Punkten im Wissentest in Gruppen ohne

Peer Teaching feststellen. Werden die Aufgaben wahrend des Semesters in Eigenarbeit
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(allein) angefertigt, ergibt sich eine hdhere Transferaufgabenbewertung. In Gruppen mit

Peer Teaching sowie global findet sich kein Zusammenhang.

6.11 Selbstlernkompetenz

Um die Selbstlernkompetenz am Anfang des Semesters zu messen, gab es fur jede der
acht Versuchsgruppen einen eigenen Link in der Lernplattform Moodle zu acht inhaltlich
identischen Fragebdgen in Google.Forms, um die Daten einer Versuchsgruppe zuordnen
zu konnen. Alle Studierenden bekamen den gleichen Link, um die Selbstlernkompetenz
am Ende des Semesters, beziehungsweise am Anfang des nachsten Semesters messen
zu konnen.

An der ersten Erhebungswelle (T 1) nahmen insgesamt 193 Studierende teil. An der
zweiten Erhebungswelle (T 2) nahmen insgesamt 123 Studierende teil, was einer
Dropoutrate von 36.2 Prozent entspricht. Bei der Zusammenfiihrung der Daten von
Welle 1 und 2 zeigte sich, dass von 82 Studierenden nur Daten der ersten Erhebung
vorlagen und von weiteren acht Studierenden ausschlieBlich Daten der zweiten
Erhebung. Insgesamt lagen somit 113 vollstandige Datensdtze mit Daten der
Selbstlernkompetenz zu T1, T2 und Angaben zu Diversitat vor (siehe Anhang Tabelle 66).
Das entspricht 42.1 Prozent der insgesamt 268 Kursteilnehmenden.

Die Selbstlernkompetenz bestand in beiden Erhebungswellen aus drei Skalen:

Lernmotivation, lernbezogene Selbsteinschatzung und Lernpraferenzen.

6.11.1 Deskriptive Auswertung der drei Selbstlernkompetenz-Skalen

Die Skala Lernmotivation bestand aus 9 Fragen (ltems) hatte bei der ersten
Erhebungswelle (T1) einen Mittelwert von 4.64 (SD = 0.88, N = 195) und in der zweiten
Erhebung (T2) einen Mittelwert von 4.70 (SD = 0.87, N =121, siehe Tabelle 67 im Anhang
fiir die Statistiken der drei Skalen inklusive Minimum, Maximum und Varianzen).
Lernbezogene Selbsteinschdtzung hatte bei der ersten Erhebung (T1) einen Mittelwert
von 4.66 (SD = 1.04, N = 194) und in der zweiten Erhebungswelle (T2) einen Mittelwert
von 4.74 (SD = 1.10, N = 121). Die Skala wurde in beiden Erhebungswellen mit 9 Fragen

(Iitems) erhoben.
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Die Skala Lernpriferenzen wurde mit 6 Fragen erhoben, hatte bei der ersten
Erhebungswelle (T1) einen Mittelwert von 3.25 (SD = 0.62, N = 195) und in der zweiten
Erhebung (T2) einen Mittelwert von 3.45 (SD = 0.71, N = 121).

6.11.2 Interne Konsistenz der drei Selbstlernkompetenz-Skalen

Die Skala Lernmotivation erreichte bei der ersten Erhebungswelle eine interne
Konsistenz von .670 (Cronbachs Alpha, N = 195), wenn alle 9 Items zusammen
ausgewertet werden. Durch Weglassen des neunten Items (,Ich lerne, weil ich eine
Prifung machen muss.“) kdnnte die interne Konsistenz auf .691 (Cronbachs Alpha, N =
195) erhoht werden (siehe Anhang Tabelle 68 und Tabelle 69). Eine weitere Kiirzung der
Skala wirde nicht zu Erhéhungen des Cronbachs Alpha fiihren (siehe Anhang Tabelle
70).

In der zweiten Erhebungswelle war die interne Konsistenz .633 (Cronbachs Alpha, N =
121) und kdnnte auf .648 (Cronbachs Alpha, N = 121) gesteigert werden, indem auch hier
das neunte Item der Skala weggelassen wird (siehe Anhang Tabelle 71 und Tabelle 72).
Eine weitere Kiirzung der Skala wurde auch in der zweiten Erhebungswelle nicht zu
Erh6hungen des Cronbachs Alpha fiihren (siehe Anhang Tabelle 73).

Die Hypothese 4.1, dass die Gesamtskala Lernmotivation ein mindestens akzeptables

Cronbachs Alpha (>.70, zu T1 und T2) hat, muss demzufolge abgelehnt werden.

Die Skala Lernbezogene Selbsteinschitzung (9 Items, N = 194) hatte in der ersten
Erhebungswelle ein Cronbachs Alpha von .869. Das Alpha lasst sich nicht durch
Weglassen einzelner Items erhohen (siehe Tabelle 74 und Tabelle 75 im Anhang). In der
zweiten Welle erreicht die Skala Lernbezogene Selbsteinschdtzung (9 Items, N = 121) eine
interne Konsistenz von .894 (Cronbachs Alpha, siehe Tabelle 76 im Anhang). Auch hier
lasst sich das Alpha nicht durch das Weglassen einzelner Items weiter erhohen (siehe
Tabelle 70 im Anhang), weswegen fiir weitere Analysen die Gesamtskala mit den Werten
aller Items verwendet wurde. Die Hypothese 4.2, dass die Skala Lernbezogene
Selbsteinschdtzung eine akzeptable Homogenitat hat (Cronbachs Alpha >.70 zu T1 und

T2), kann beibehalten werden.
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Die Skala Lernpriferenzen (6 Items, N = 194) beinhaltet ein Item, dass im Sinne des
Inhaltes (Wunsch nach selbstbestimmtem Lernen) negativ gepolt ist (,,Fiir mich ist eine
vorgegebene Struktur hilfreich.“). Dieses Iltem wurde vor weiteren Berechnungen (T1und
T2) umgepolt.

In der ersten Erhebungswelle hat die Skala ein Cronbachs Alpha von .654 (siehe Anhang
Tabelle 78) Cronbachs Alpha wiirde sich auf .666 erhéhen, wenn ein Item (,,Fiir mich ist
eine vorgegebene Struktur hilfreich.“) entfernt wird (siehe Tabelle 79). In der zweiten
Welle hat die Skala Lernprdiferenzen (5 Items, N = 121) eine interne Konsistenz von .670
(Cronbachs Alpha). Auch in der zweiten Erhebungswelle wiirde sich Cronbachs Alpha auf
714 erhéhen, wenn ein das gleiche Item wie in der ersten Erhebungswelle wegfiele (

Tabelle 80 und Tabelle 81).

Infolgedessen wird fiir die Berechnung der Gesamtskala ein Item (,Fiir mich ist eine
vorgegebene Struktur hilfreich.) bei weiteren Analysen sowie Berechnungen
ausgeschlossen. Die gekiirzte Gesamtskala (5 Items) besitzt ein Cronbachs Alpha von
.666 (T1) beziehungsweise .714 (T2). Die Hypothese 4.3, dass die Skala Lernprdferenzen
eine akzeptable Homogenitdt (zu T1 und T2) hat (Cronbachs Alpha >.70) muss jedoch

abgelehnt werden.

6.11.3 Unterteilung von Lernmotivation in intrinsisch und extrinsisch

Bei einer Unterteilung von Lernmotivation in intrinsisch (4 Items) und extrinsisch (5
ltems) ergeben sich die folgenden Werte fiir Cronbachs Alpha in der ersten
Erhebungswelle (T1): .626 (intrinsische Lernmotivation, N = 195) und .612 (extrinsische
Lernmotivation, N =195, sieche Anhang Tabelle 82 und Tabelle 83).

Intrinsische und extrinsische Lernmotivation kénnten jeweils durch den Ausschluss
eines Items (,,Ich lerne, weil Lernen mein Hobby ist.“ und ,Ich lerne, weil ich eine Priifung
machen muss.“) ein Cronbachs Alpha von .680 bei der intrinsischen Lernmotivation und
636 bei der extrinsischen Lernmotivation erreichen (siehe Anhang Tabelle 84 und

Tabelle 85).
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In der zweite Erhebungswelle fiihrt eine Unterteilung von Lernmotivation in intrinsisch
und extrinsisch zu Cronbachs Alpha Werten von .616 (intrinsische Lernmotivation, 4
Items, N = 121) und .578 (extrinsische Lernmotivation 5 Items, N = 121, siehe Anhang
Tabelle 86 und Tabelle 87).

Durch das Ausschlieflen des Items ,Ich lerne, weil Lernen mein Hobby ist.“ wirde sich
Cronbachs Alpha der intrinsischen Lernmotivation auf .720 erhohen. Durch das
Weglassen des Items ,Ich lerne, weil ich im Beruf weiterkommen will.“ wiirde sich
Cronbachs Alpha der extrinsischen Lernmotivation auf .654 erhdhen (siehe Item
Statistiken Tabelle 88 und Tabelle 89 im Anhang). Die Hypothese 4.4, dass in der Skala
Lernmotivation die intrinsische und extrinsische Motivation unterschieden werden

kann, muss somit abgelehnt werden.

Fur die folgenden Berechnungen von Lernmotivation wird die gekiirzte Gesamtskala
Lernmotivation (ohne das neunte Item , Ich lerne, weil ich eine Prifung machen muss.“)
verwendet, da sie mit .691 (T1) und .648 (T2) hohere Cronbach Alpha-Werte erreicht als
die ungekuirzte Skala, auBerdem hohere Cronbach Alpha-Werte erreicht als extrinsische
Lernmotivation und die Gesamtskala inhaltlich breiter ist als die Skala von intrinsischer

Lernmotivation.

6.11.4 Interkorrelationen der drei Selbstlernkompetenz-Skalen

Fur die Berechnung der Interkorrelationen wurden die gekiirzte Gesamtskala
Lernmotivation (8 Items), die Skala Lernbezogene Selbsteinschdtzung (9 Items) und die

gekirzte Gesamtskala Lernprdferenzen (5 Items) verwendet.
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Lernmotivation

r=.280* r=.125
p =<.001 p=.081

Lernbezogene

: 2 Lernpraferenzen
Selbsteinschatzung P £

r=.470%
p =<.001

Abbildung 33: Korrelationen der Facetten von Selbstlernkompetenz zu T1 (eigene

Darstellung)

In der ersten Erhebungswelle korrelierte die Skala Lernmotivation signifikant positiv mit
der Skala Lernbezogener Selbsteinschdtzung (r = .280, p < .001, N = 194) und positiv mit
der Skala Lernprdferenzen (r = 125, p = .081, N = 195). Lernbezogene Selbsteinschdtzung
korrelierte ebenfalls signifikant positiv mit Lernprdferenzen (r = .470, p < .001, N = 194,
siehe Abbildung 33 und Tabelle 90 im Anhang).

In der zweiten Erhebungswelle korrelierte Lernmotivation wieder signifikant positiv mit
Lernbezogener Selbsteinschdtzung (r = 313, p < .001, N = 121) und positiv mit
Lernprdferenzen (r = 119, p = 194, N = 121). Lernbezogene Selbsteinschditzung korrelierte
wieder signifikant positiv mit Lernprdferenzen (r = 430, p < .001, N =121, siehe Abbildung
34 und Tabelle 91im Anhang).
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Lernmotivation

r=.313* r=.119
p = <.001 p=.194

Lernbezogene

Selbsteinschatzung [EPE T Enzes

r=.430*
p =<.001
Abbildung 34: Korrelationen der Facetten von Selbstlernkompetenz zu T2 (eigene

Darstellung)

Die Hypothese 4.5, dass Lernmotivation gering bis maRig positiv mit Lernbezogener
Selbsteinschdtzung korreliert (T1 und T2, Cronbachs Alpha < .50), kann beibehalten
werden. Auch die Hypothese 4.7 zur gering bis maRig positiven Korrelation von
Lernbezogener Selbsteinschditzung mit Lernprdferenz (T1 und T2, Cronbachs Alpha < .50),
kann beibehalten werden.

Abgelehnt werden muss allerdings die Hypothese, 4.6 dass Lernmotivation gering bis

maRig positiv mit Lernpriferenz korreliert (T1 und T2, Cronbachs Alpha < .50).

6.11.5 Veranderungen der Selbstlernkompetenz durch Blended Learning

Die Lernmotivation hatte in der ersten Erhebungswelle einen Mittelwert von 4.54 (SD =
0.87) und in der zweiten Erhebungswelle einen Mittelwert von 4.67 (SD = 0.86). Der
Mittelwert von Lernmotivation hat sich demzufolge erhoht. Diese Erhohung ist jedoch
mit t(112) = -1.044, p = .149 (einseitiges p, t-Test fir Stichproben mit paarigen Werten)
nicht signifikant. Die Hypothese 4.8, dass sich die Lernmotivation allgemein im Blended
Learning-Kurs erhoht, muss somit abgehlehnt werden.

Die Werte der Lernbezogenen Selbsteinschdtzung haben sich zwischen einem Mittelwert

von 4.65 (SD = 1.06) in der ersten Erhebungswelle auf einen Mittelwert von 4.72 (SD =
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1.10) in der zweiten Erhebungswelle erh6ht. Diese Erhdhung ist nicht signifikant, t(111) =
-0.480, p = .316 (einseitiges p, t-Test fiir Stichproben mit paarigen Werten). Die
Hypothese 4.9, dass sich die lernbezogene Selbsteinschatzung im Blended Learning Kurs
erhoht, muss deswegen abgelehnt werden.

Der Mittelwert von Lernpriferenzen hat sich von der ersten Erhebungswelle (M = 3.26,
SD = 0.66) zur zweiten Erhebungswelle (M = 3.43, SD = 0.72) erhoht. Diese Erh6hung ist
mit t(112) = -1.754, p = .041 signifikant (einseitiges p, t-Test fiir Stichproben mit paarigen
Werten), sodass die Hypothese 4.10 zur Erhéhung der Lernpraferenzen im Blended
Learning-Kurs beibehalten werden kann.

Die Tabellen mit den Statistiken sowie den Ergebnissen des t-Test fiir alle drei Skalen

befinden sich im Anhang in Tabelle 92 und Tabelle 93.

6.11.6 Mittelwertunterschiede der drei Skalen von Selbstlernkompetenz in den
Gruppen mit/ohne Peer Teaching, optionalen Aufgaben und Prozessfeedback

Die 113 vollstandigen Datensatze zur Selbstlernkompetenz der ersten und zweiten
Erhebungswelle verteilen sich gleichmaRig auf die drei Varianten der Lehr- und
Lernsituation (siehe Tabelle 4) sowie auf die acht Versuchsgruppen (siehe Anhang

Tabelle 94).

Tabelle 4: Verteilung der vollstindigen Selbstlernkompetenz-Datensdtze auf die Lehr- und

Lernvarianten
Peer Teaching Opt. Aufgaben  Prozessfeedback
Mit 55 57 58
Ohne 58 56 55

Um sicher zu stellen, dass Unterschiede in den Mittelwerten von Lernmotivation,
lernbezogene Selbsteinschatzung und Lernpraferenzen durch die Intervention und
Variation der Lehr- und Lernumgebung wie Peer Teaching, Aufgaben und Feedback
verursacht wurden und nicht durch bereits bestehende Gruppenunterschiede, wurden
t-Tests fur unabhdngige Stichproben fiir die erste Erhebungswelle gerechnet. Fir alle
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Variationen wurde davon ausgegangen, dass es vor der Intervention (zum Zeitpunkt T1)
keine Unterschiede gab. Um Trends und Muster bestmoglich herauszustellen, wurden
flr diese Berechnungen alle vorhandenen Daten inklusive der unvollstandigen

Datensatze ausgewertet.

Die Lernmotivation in der Variation mit Peer Teaching hatte vor der Intervention einen
Mittelwert von 4.53 (SD = 0.92, N = 78) und einen Mittelwert von 4.71 (SD = 0.85, N = 117)
in der Variation ohne Peer Teaching (siehe Tabelle 95). Dieser Mittelwertunterschied ist
mit t(193) = - 1.407, p = .161 nicht signifikant (Tabelle 96). In der Variation mit optionalen
Zusatzaufgaben hatte die Lernmotivation vor der Intervention einen Mittelwert von 4.63
(SD=0.74,N =14) und in der Variation ohne optionale Zusatzaufgaben einen Mittelwert
von 4.65 (SD =1.06, N = 81, Tabelle 97). Da sich die Varianzen signifikant unterscheiden
(p = .001), wurde ein t-Test fiir ungleiche Varianzen (Welch-Test) verwendet. Der
Unterschied der Mittelwerte ist mit t(133,641) = - 0.140, p = .889 nicht signifikant (siehe
Tabelle 98). Die Lernmotivation in den Gruppen mit Prozessfeedback hatte vor der
Intervention einen Mittelwert von 4.64 (SD = 0.73, N = 97) und einen Mittelwert von 4.64
(SD = 1.01, N = 98) in den Gruppen ohne Prozessfeedback. Der Mittelwertunterschied
wurde mit einem t-Test fir ungleiche Varianzen (Welch-Test) berechnet, da sich die
Varianzen signifikant unterscheiden (p = .026). Er war mit £(193) = 0.049, p = .961 nicht
signifikant (siehe Tabelle 99 und Tabelle 100).

Bei der Lernbezogenen Selbsteinschatzung in den Gruppen mit Peer Teaching ergab sich
vor der Intervention ein Mittelwert von 4.53 (SD = 0.92, N = 78) und in den Gruppen ohne
Peer Teaching kam es zu einem Mittelwert von 4.71 (SD = 0.85, N = 117) (siehe Tabelle 95).
Dieser Unterschied der Mittelwerte ist mit t(192) = - 1.154, p = .250 nicht signifikant (siehe
Tabelle 96). In der Variation mit optionalen Zusatzaufgaben hatte Lernbezogene
Selbsteinschdtzung einen Mittelwert von 4.64 (SD =1.05, N = 114) vor der Intervention und
in der Variation ohne optionale Zusatzaufgaben einen Mittelwert von 4.68 (SD =1.02, N
=80, siehe Tabelle 97). Dieser Mittelwertunterschied ist mit t(192) = - 0.271, p =.786 nicht

signifikant (siehe Tabelle 98). Lernbezogene Selbsteinschdtzung hatte in den Gruppen mit
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Prozessfeedback vor der Intervention einen Mittelwert von 4.62 (SD = 0.98, N = 97) und
in den Gruppen ohne Prozessfeedback einen Mittelwert von 4.69 (SD = 1.09, N = 97)
(siehe Tabelle 99). Diese Mittelwertdifferenz ist mit t(192) = 0.490 , p = .625 nicht
signifikant (siehe Tabelle 100).

Bei den Lernpriferenzen ergaben sich in den Gruppen mit Peer Teaching vor der
Intervention Mittelwerte von 3.23 (SD = 0.634, N = 78) und von 3.27 (SD = 0.61, N =117) in
den Gruppen ohne Peer Teaching (siehe Tabelle 95). Dieser Unterschied der Mittelwerte
ist mit (193) = - 0.403, p = .687 nicht signifikant (siehe Tabelle 96).

Zum Zeitpunkt T1 hatten die Lernprdferenzen einen Mittelwert von 3.22 (SD = 0.59, N =
115) in den Gruppen mit optionalen Zusatzaufgaben, in den Gruppen ohne optionale
Zusatzaufgaben ergab sich ein Mittelwert von 3.29 (SD = 0.66, N = 81). Diese Differenz
der Mittelwerte ist mit t(193) = - 0.726, p = .469 nicht signifikant (siehe Tabelle 97 und
Tabelle 98).

In den Gruppen mit Prozessfeedback hatten die Lernpriferenzen vor der Intervention
einen Mittelwert von 3.17 (SD = 0.64, N = 97), in den Gruppen ohne Prozessfeedback kam
es zu einem mittleren Wert von 3.33 (SD = 0.59, N = 98, siche Tabelle 99). Diese Differenz
ist mit £(193) = 1.705, p = .090 nicht signifikant (siehe Tabelle 100, zweiseitiges p).

Die Mittelwerte der drei Skalen von Selbstlernkompetenz unterscheiden sich zu T1 nicht.
Beibehalten werden kann demnach die Hypothese 4.11, nach der sich die drei Skalen von
Selbstlernkompetenz vor der Intervention nicht in den verschiedenen Lehr- und

Lernvariationen unterscheiden.

Um die Veranderungen der Mittelwerte der drei Skalen Lernmotivation, Lernbezogene
Selbsteinschdtzung und Lernpriferenzen von Selbstlernkompetenz in den Lehr- und
Lernvariationen zu testen, wurden t-Test fur Stichproben mit paarigen Werten fur jede
Variation gerechnet. Fur diese Berechnung konnten lediglich die 113 vollstandigen

Datensatze (siehe Tabelle 4) ausgewertet werden.

m



Lernmotivation hatte in den Gruppen mit Peer Teaching zum Zeitpunkt T2 einen
Mittelwert von 4.63 (SD = 0.90, N = 55) und einen Mittelwert von 4.70 (SD = 0.83, N = 58)
in den Gruppen ohne Peer Teaching. Dieser Unterschied der Mittelwerte ist mit t(111) =
419, p = .338 nicht signifikant (siehe Tabelle 101 und Tabelle 102 im Anhang). Die
Hypothese 4.12, dass die Lernmotivation zum Zeitpunkt T2 in Gruppen mit Peer Teaching
hoher sei, als in den Gruppen ohne Peer Teaching, muss demzufolge abgelehnt werden.
Lernbezogene Selbsteinschitzung hatte in den Gruppen mit Peer Teaching einen
Mittelwert von 4.83 (SD = 0.98, N = 55) und einen Mittelwert von 4.60 (SD =1.20, N = 58)
in der Variation ohne Peer Teaching (siehe Tabelle 101) zum Erhebungszeitpunkt T2.
Dieser Mittelwertunterschied ist mit t(111) = -1.113 , p = .134 nicht signifikant (siehe
Tabelle 102). Auch die Hypothese 4.13 muss abgelehnt werden, nach der die
lernbezogene Selbsteinschatzung zum Zeitpunkt T2 in der Lehr- und Lernvariationen mit
Peer Teaching hoher ist als ohne.

Lernprdferenzen hatte zum Zeitpunkt T2 in den Gruppen mit Peer Teaching einen
Mittelwert von 3.44 (SD = 0.73, N = 55) und in den Gruppen ohne Peer Teaching einen
Mittelwert von 3.42 (SD = 0.61, N = 58) (siehe Tabelle 101). Dieser Unterschied der
Mittelwerte ist mit t(111) = - 0.090, p = .464 nicht signifikant (siehe Tabelle 102).
Abgelehnt werden muss ebenfalls die Hypothese 4.14, bei der die Lernpraferenzen in den
Gruppen mit Peer Teaching zum Zeitpunkt T2 héher sind als in den Gruppen ohne Peer

Teaching.

In der Variation mit optionalen Zusatzaufgaben ergab sich bei der Lernmotivation am
Semesterende ein mittlerer Wert von 4.63 (SD = 0.84, N = 57), in der Variation ohne
optionale Zusatzaufgaben kam es zu einem mittleren Wert von 4.71 (SD = 0.88, N = 56,
siehe Tabelle 103). Der Unterschied der Mittelwerte ist mit t(111) = 0.493, p = .311 nicht
signifikant (siehe Tabelle 104). Infolgedessen muss auch die Hypothese 4.15, nach der
Lernmotivation zu T2 in den Lehr- und Lernvariationen mit optionalen Aufgaben hoher
ist, abgelehnt werden.

Lernbezogene Selbsteinschdtzung erreichte mit optionalen Zusatzaufgaben einen

Mittelwert von 4.74 (SD = 1.15, N = 57). In der Variation ohne optionale Zusatzaufgaben
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hatte sie einen Mittelwert von 4.68 (SD =1.06, N = 56, siehe Tabelle 103) zum Zeitpunkt
T2. Dieser Mittelwertunterschied ist mit £(111) = - 0.317, p = .376 nicht signifikant (siehe
Tabelle 104). Die Hypothese 4.16, mit der Annahme, dass die lernbezogene
Selbsteinschatzung zu T2 in den Lehr- und Lernvariationen mit optionalen Aufgaben
hoher ist, muss abgelehnt werden.

Mit dem Vorhandensein von optionalen Zusatzaufgaben hatten die Lernprdferenzen
einen Mittelwert von 3.42 (SD = 0.72, N = 57), in den Gruppen ohne optionale
Zusatzaufgaben ergab sich ein Mittelwert von 3.44 (SD = 0.74, N = 56). Dieser Unterschied
der Mittelwerte ist mit t(111) = 0.133, p = .446 nicht signifikant (siehe Tabelle 103 und
Tabelle 104). Auch hierbei muss die Hypothese 4.17 abgelehnt werden, nach der die
Lernpraferenzen zu T2 in den Gruppen mit der Lehr- und Lernvariationen mit optionalen

Aufgaben hoher sind.

Bei der Lernmotivation kam es in den Gruppen mit Prozessfeedback zu einem Mittelwert
von 4.78 (SD = 0.84, N = 58) und in den Gruppen ohne Prozessfeedback zum Zeitpunkt T2
ergab sich ein Mittelwert von 4.55 (SD = 0.87, N = 55). Der Mittelwertunterschied war mit
t(111) = -1.463, p = .073 nicht signifikant (siehe Tabelle 105 und Tabelle 106), sodass die
Hypothese 4.18 abgelehnt werden muss: Die Lernmotivation unterscheidet sich nicht zu
T2 zwischen den Lehr- und Lernvariationen mit und ohne Prozessfeedback.
Lernbezogene Selbsteinschdtzung hatte in den Gruppen mit Rickmeldung mittels
Prozessfeedback einen Mittelwert von 5.11 (SD = 0.94, N = 58) und einen Mittelwert von
4.29 (SD =1.10, N = 55) in den Gruppen ohne Prozessfeedback (siehe Tabelle 105). Der
Mittelwertunterschied der Gruppen mit und ohne Prozessfeedback zeigt, dass Gruppen
mit Prozessfeedback einen hoheren Wert in Lernpraferenzen haben, t(111) = -4.283, p <
.001, weswegen die Hypothese 4.19 beibehalten wird (siehe Tabelle 106 sowie Abbildung
35).
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Abbildung 35: Signifikanter Unterschied der lernbezogenen Selbsteinschdtzung zwischen

den Gruppen mit/ohne Prozessfeedback (eigene Darstellung)

Nach der Riickmeldung mittels Prozessfeedback erhielten die Lernprdferenzen einen
Mittelwert von 3.48 (SD = 0.67, N = 58), in den Gruppen ohne Prozessfeedback ergab sich
ein Mittelwert von 3.37 (SD = 0.78, N = 55) (siehe Tabelle 105 und Tabelle 106). Die
Lernpraferenzen waren in den Gruppen mit Prozessfeedback zum Zeitpunkt T2 nicht
signifikant hoher als in den Gruppen mit Ergebnisfeedback, t(111) = -0.787, p = 217,
weswegen die Hypothese 4.20 abgelehnt wird.

6.11.7 Ergdnzende Analyse: Veranderungen von Selbstlernkompetenz in den Gruppen
iiber das Semester

Eine ausreichend groRBe Anzahl (>30) von Studierenden hat an beiden Messzeitpunkten
der Selbstlernkompetenz teilgenommen, wodurch ein t-Test fur gepaarte Stichproben
durchgefuhrt werden konnte. Studierende, die nur an einer Messung teilnahmen,
wurden nicht mit ausgewertet. Ziel war es herauszufinden, ob Mittelwertdifferenzen

nicht zwischen den Gruppen, sondern tiber die Zeit signifikant sind. Entsprechend der in
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den Hypothesen 4.12 bis 4.20 angenommenen Veranderungen zwischen Tlund T2 wurde
einseitig getestet.

Der t-Test flr gepaarte Stichproben war weder in Variation mit Peer Teaching (siehe
Tabelle 107 und Tabelle 108), noch in der Variation ohne Peer Teaching (siehe Tabelle 109
und Tabelle 110), noch in der Variation mit optionalen Aufgaben (siehe Tabelle 111 und
Tabelle 112), noch in der Variation ohne optionale Aufgaben (siehe Tabelle 113 und Tabelle

114) fiir eine der drei Skalen von Selbstlernkompetenz signifikant.

Bei Studierenden, die eine Lehr- und Lernsituation mit/ohne Prozessfeedback hatten,
zeigten sich jedoch signifikante Veranderungen zwischen T1und T2.

Studierende in der Gruppe mit Prozessfeedback (N = 58) hatten vor der Intervention
einen Mittelwert von 4.68 (SD = 0.71) bei der Lernmotivation und nach der Intervention
einen Mittelwert von 4.78 (SD = 0.84, siehe Tabelle 115). Diese Zunahme von
Lernmotivation ist mit t(57) = -0.761, p = .225 nicht signifikant (einseitiges p, Tabelle 116).
Studierende in der Gruppe mit Prozessfeedback hatten vor der Intervention einen
Mittelwert von 4.60 (SD = 0.97, N = 54) bei lernbezogener Selbsteinschatzung und nach
der Intervention einen Mittelwert von 5.11 (SD = 0.94, siehe Tabelle 115). Diese Zunahme
von lernbezogener Selbsteinschatzung ist mit t(53) = -3.156, p = .001 signifikant
(einseitiges p, Tabelle 116 und Abbildung 36).

Die 58 Studierenden hatten vor der Intervention mit Prozessfeedback bei den
Lernpraferenzen einen Mittelwert von 3.16 (SD = 0.70) und danach einen Mittelwert von
3.48 (SD = 0.67, siehe Tabelle 115). Diese Zunahme von Lernpraferenzen ist mit t(57) = -
2.473, p = .008 signifikant (einseitiges p, Tabelle 116 und Abbildung 36).

Ohne Prozessfeedback (N = 55) hatten die Studierenden vor der Intervention einen
Lernmotivationsmittelwert von 4.40 (SD =1.00) und nach der Intervention erreichten sie
einen mittleren Wert von 4.55 (SD = 0.87, siehe Tabelle 117). Diese Zunahme von
Lernmotivation ist mit t(54) = -0.72, p = .235 nicht signifikant (einseitiges p, Tabelle 118).
Studierende in der Gruppe ohne Prozessfeedback erzielten vor der Intervention bei
lernbezogener Selbsteinschatzung einen Mittelwert von 4.71 (SD = 1.15, N = 54), hatten
jedoch nach der Intervention einen Mittelwert von 4.29 (SD = 1.14, siehe Tabelle 117).
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Diese Abnahme von Lernbezogener Selbsteinschatzung ist mit ¢(53) = 2,066, p = .022
signifikant (einseitiges p, Tabelle 118 und Abbildung 36).

In den Gruppen ohne Prozessfeedback erlangten Studierende (N = 55) bei den
Lernpraferenzen einen Mittelwert von 3.38 (SD = 0.61) zu T1und danach einen Mittelwert
von 3.37 (SD = 0.78, siehe Tabelle 117). Die Veranderung von Lernpraferenzen ist mit t(54)
=0.028, p = .489 nicht signifikant (einseitiges p, Tabelle 118).

=e—Lernbezogene Selbsteinschdtzung - Gruppen mit Prozessfeedback
—o—Lernbezogene Selbsteinschitzung - Gruppen ohne Prozessfeedback

Lernpraferenzen - Gruppen mit Prozessfeedback
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Abbildung 36: Signifikante Verdnderungen von Selbstlernkompetenz—Skalen zwischen T1

und T2 in der Variation mit und ohne Prozessfeedback (eigene Darstellung)

Insgesamt zeigt sich, dass es nach der Intervention mit Peer Teaching eine signifikante

Zunahme bei den Selbstlernkompetenz-Facetten Lernbezogene Selbsteinschdtzung und
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Lernpriferenzen gab. In den Gruppen ohne Peer Teaching nahm die Lernbezogene

Selbsteinschdtzung hingegen sogar signifikant ab (Explorative Frage 2.1).

6.12 Diversitatsaspekte

Diversitatsaspekte wurden mit drei Fragen im Rahmen des Fragebogens fur
Selbstlernkompetenz von den Studierenden erhoben (siehe
Selbstlernkompetenzfragebogen im Anhang).

Mit der ersten Frage wurde die Vorbildung erhoben. Drei Personen (1.5 %) gaben an, dass
ein Schulabschluss ihre hochste Bildung sei, 30 Personen (14.8 %) gaben an, ein Abitur zu
haben und 26 Personen (12.8 %) haben vor dem Studium ein freiwilliges soziales Jahr
oder Bundesfreiwilligendienst absolviert. Der grof3te Anteil der Studierenden gab an,
bereits eine abgeschlossene Ausbildung zu haben (45.8 %, 93 Personen). Zwei Personen
(1.0 %) begannen nach eigenen Angaben eine Ausbildung, brachen diese aber ab. 24
Personen gaben an, ein Studium begonnen und abgebrochen zu haben und weitere
sechs Personen (3.0 %) konnten ein Studium abschlieRen. 19 Personen (9.4 %) machten
keine Angaben. 31 Personen berichteten von Berufserfahrung, wovon mindestens sechs
Personen (3.0 %) berufliche Erfahrung in der Sozialen Arbeit haben. Ferner berichteten
flinf Personen von Fluchterfahrung, z. B. als Grund fiir den Abbruch des Studiums. Eine
Ubersicht mit allen Antworten (Tabelle 119) sowie die komprimierte Systematisierung
der Vorbildung (Tabelle 120) befindet sich im Anhang. Die von den Studierenden
genannten  Arbeitserfahrungen  (Tabelle 121) sowie eine systematische

Zusammenfassung (Tabelle 122) befinden sich ebenfalls im Anhang.

Die zweite Frage legte den Fokus auf gesundheitliche Belastungen sowie Care-
Verpflichtungen und wurde als Multiple Choice-Frage mit der Option ,Sonstige“
angeboten. 120 Studierende machten keine Angaben oder sagten explizit, dass sie keine
gesundheitlichen Belastungen oder private Verpflichtungen hatten. Ein Viertel der
Studierenden (25.1 %) gaben gesundheitliche Griinde an, die Zeit kosteten. Davon haben
drei Personen (1.5 %) zusatzlich Kinder oder Pflegeverpflichtungen. Uber 10 Prozent der

Studierenden (10.8 %) haben ein Kind oder mehrere Kinder, knapp flinf Prozent (4.9 %)
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haben Pflegeverpflichtungen. Demzufolge haben insgesamt 40,8 Prozent der
Studierenden zeitliche Einschrankungen aufgrund von gesundheitlichen Griinden
und/oder Pflege- und Betreuungsverpflichtungen. Weitere Antworten, die Uber die
»Sonstige“-Option eingegeben wurden, waren zeitlich intensive Hobbies, Haustiere, die
Zeit in Anspruch nehmen, Zimmerpflanzen, ehrenamtliches Engagement und viele
Nachtschichten. Eine vollstandige Auflistung aller Antworten sowie eine komprimierte
Systematisierung befindet sich im Anhang in Tabelle 123 und Tabelle 124.

Mit der dritten Frage wurden berufliche Verpflichtungen erhoben. Dabei zeigte sich, dass
76.4 Prozent der Studierenden parallel zum Studium einer Erwerbsarbeit nachgehen. Am
haufigsten haben Studierende einen Nebenjob mit weniger als 18 Stunden pro Woche
(45.3 %) oder einen Teilzeitjob mit 18-34 Stunden die Woche (21.7 %). Weitere Nennungen
waren Minijob (5.4 %), Vollzeitjob (1.0 %) und mehrere Jobs (2.0 %). Die verbliebenen 23.6
Prozent der Studierenden machten keine Angaben oder gaben explizit an, dass sie
keinen Job hatten. Eine Auflistung aller Antworten sowie eine verdichtete Auflistung

befindet sich in Tabelle 125 und Tabelle 126 im Anhang,.

Nachdem als erster Schritt aus den vollstandigen Antworten auf die beiden Fragen zu
beruflichen und privaten Verpflichtungen eine komprimierten Systematisierung erstellt
wurde, konnten anschlieBend berufliche und private Verpflichtungen gemeinsam
betrachtet werden. Dabei zeigte sich folgende Verteilung: 30 Personen (14.7 %) haben
weder berufliche noch private Verpflichtungen, 20 Personen (9.8 %) haben private
Verpflichtungen, 88 Personen (43.3 %) haben berufliche Verpflichtungen und 6 Personen
(32.0 %) haben sowohl private als auch berufliche Verpflichtungen (siehe Abbildung 37
sowie Tabelle 127 im Anhang).

Eine tiefere Analyse zeigte, dass private und berufliche Belastungen und
Verpflichtungen nicht gleichmaRig auf die Versuchsgruppen verteilt waren. Wahrend in
einer  Versuchsgruppe (Gruppe 2) Studierende im  Durchschnitt eine
Belastung/Verpflichtung hatten (Mittelwert 1,00, SD = 0.594), gab es auch

Versuchsgruppen, bei denen die Studierenden haufiger Belastungen/Verpflichtungen
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hatten (z. B. Gruppe 7; Mittelwert 1,47, SD = 0.516). Eine vollstandige Darstellung befindet
sich im Anhang in Tabelle 128.

Diversitat

M keine Belastung
private Verpflichtungen

M berufliche Verpflichtungen
private und berufliche
Verpflichtungen

Abbildung 37: Berufliche und private Verpflichtungen der Studierenden

6.12.1 Diversitatsaspekte und die Veranderungen der Selbstlernkompetenzskalen
Aufgrund von geringen StichprobengréRe bei den Subgruppen konnte kein t-Test fur die
Mittelwertunterschiede durchgefiihrt werden. Die folgenden Darstellungen der
Ergebnisse zu den explorativen Forschungsfragen 3.1 bis 3.4 sind deswegen visuell und
deskriptiv. Eine Tabelle mit allen drei Skalen und den vollstandigen Werten aller
Subgruppen wie Mittelwert, Standartabweichung, Minimum, Maximum und jeweiligem
N befinden sich im Anhang in Tabelle 129.

Studierende, die nicht an der ersten Erhebung von Selbstlernkompetenz teilgenommen
haben (N = 8), konnten in Bezug auf ihre Belastungen und Verpflichtungen nicht
ausgewertet werden und fehlen in den Darstellungen, da gesundheitliche
Einschrankungen, Care-Verpflichtungen und Berufstatigkeit nur in der ersten Welle (T1)

erhoben wurde.
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Lernmotivation

Die Lernmotivation (siehe Abbildung 38) hat sich bei den Studierenden ohne private und
berufliche Belastungen zwischen der ersten Erhebung (Mittelwert 4.80, SD = 0.77, N =
22) und der zweiten Erhebung (Mittelwert 4.84, SD = 0.83, N = 20) kaum verandert.

Bei den Studierenden mit privaten Verpflichtungen ist der Mittelwert der
Lernmotivation von 4.94 (SD = 0.73, N = 20) auf 4.40 (SD = 0.84, N = 11) gesunken. Bei den
Studierenden mit beruflichen Verpflichtungen ist die Lernmotivation von 4.57 (SD =
0.92,, N = 88) auf 4.76 (SD = 0.93, N = 47) gestiegen. Bei Studierenden mit privaten und
beruflichen Verpflichtungen stieg die Lernmotivation ebenfalls an (von 4.59, SD = 0.90,
N =65 auf4.63,SD = 0.84, N = 43).

[ mittelwert Lernmotivation T1

5,20 N .
M Mmittelwert Lernmotivation T2

Erhebungszeitpunkten T1und T2

Unterschiede im Mittelwert von Lernmotivation zu den

keine Belastung private berufliche private und
Verpflichtungen Verpflichtungen berufliche
Verpflichtungen

Diversitat

Abbildung 38: Lernmotivation zu den Erhebungszeitpunkten T1und T2

Lernbezogene Selbsteinschatzung

Bei den Studierenden ohne Belastungen/Verpflichtungen hat sich die lernbezogene
Selbsteinschatzung zwischen der ersten Erhebung (Mittelwert 5.33, SD = 0.88, N = 22)
und der zweiten Erhebung (Mittelwert 5.06, SD = 0.91, N = 20) verringert (siehe

Abbildung 39 und Tabelle 129 im Anhang). Studierende mit privaten Verpflichtungen ist
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der Mittelwert der lernbezogenen Selbsteinschatzung von 4.61 (SD = 0.85, N = 29) auf
4,77 (SD = 0.98, N = 11) gestiegen. Bei Studierenden mit beruflichen Verpflichtungen
veranderte sich die lernbezogene Selbsteinschdtzung und stieg von 4.76 (SD = 9.82, N =
87) auf 4.81 (SD = 1.13, N = 47). Auch bei Studierenden mit privaten und beruflichen
Verpflichtungen stieg die lernbezogene Selbsteinschatzung von 4.31 (SD =1.09, N = 65)
auf 4.57 (SD =1.17, N = 43).

[ mittelwert Lernbezogene Selbsteinschatzung T1
[l Mmittelwert Lernbezogene Selbsteinschatzung T2

5,25
5,00

4,75

und T2

4,50

4,25

Unterschiede im Mittelwert von Lernbezogener
Selbsteinschatzung zu den Erhebungszeitpunkten T1

keine Belastung private berufliche private und
Verpflichtungen Verpflichtungen berufliche
Verpflichtungen

Diversitat

Abbildung 39: Lernbezogene Selbsteinschdtzung zu den Erhebungszeitpunkten T1und T2

Lernpréferenzen

Die Lernpraferenzen (siehe Abbildung 40 und Tabelle 129 im Anhang) bei Studierenden
ohne Belastungen/Verpflichtungen sind zwischen der ersten Erhebung (Mittelwert 3.29,
SD = 0.49, N = 22) und der zweiten Erhebung gestiegen (Mittelwert 3.48, SD = 0.67, N =
20). Bei Studierenden mit privaten Verpflichtungen hat sich der Mittelwert der
Lernpraferenzen von 3.23 (SD = 0.46, N = 20) auf 3.490 (SD = 0.57, N = 11) erh6ht, was die
grofdte Steigerung ist. Bei Studierenden mit beruflichen Verpflichtungen sind die
Lernpraferenzen von 3.27 (SD = 0.64, N = 88) auf 3.40 (SD = 0.78, N = 47) gestiegen. Bei
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Studierenden mit privaten und beruflichen Verpflichtungen sind die Lernpraferenzen

am zweitstdrksten gestiegen, von 3.23 (SD = 0.67, N = 65) auf 3.48 (SD = 0.70, N = 43).

380 [ mittelwert Lernpraferenzen Ti

M Mittelwert Lernpraferenzen T2

360

340

3,20

Unterschiede im Mittelwert von Lernpraferenz
zu den Erhebungszeitpunkten T1 und T2

3,00

keine Belastung private berufliche private und
Verpflichtungen Verpflichtungen berufliche
Verpflichtungen

Diversitat

Abbildung 40: Lernprdferenz zu den Erhebungszeitpunkten T1und T2

Die explorativen Forschungsfragen 3.1 bis 3.4, ob Versorgungsverpflichtungen,
gesundheitliche Einschrankungen und/oder beruflichen (Neben-) Tatigkeiten, die einen
Einfluss auf das Vorhandensein sowie den Zuwachs an Selbstlernkompetenz haben,
konnen mit den vorhandenen StichprobengréfRen nicht beantwortet werden, auch wenn
sich klare Tendenzen erkennen lassen. So ist die Lernmotivation von Studierenden, die
nur private Verpflichtungen haben, gesunken, wobei die Lernpraferenzen wie z. B.
Zeitpunkt, Reihenfolge und selbstbestimmter Schwierigkeitsgrad bei allen Studierenden

gestiegen sind.

6.13 Supplementare qualitative Studie
Bei der Auswertung der quantitativen Daten wurde deutlich, dass keine der

unabhdngigen Variablen (Peer Teaching, optionale Aufgaben, Prozessfeedback) die
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erreichten Punkte im Abschlusstest (Aufgabe 7, Teste dein Wissen) beeinflusste. Ferner
bewirkte weder Peer Teaching noch Prozessfeedback eine haufigere Erledigung der
optionalen Zusatzaufgaben. In der Hoffnung eine Einsicht in die Einschatzungen und
Sichtweisen der Studierenden zu erlangen wurde nach dem Auswerten der

quantitativen Daten eine qualitative Befragung konzipiert und realisiert.

Die Ubergeordnete Forschungsfrage war:

Wie konnen die Studierenden bei ihrem Lernzuwachs unterstiitzt werden?

Daraus wurden die folgenden vier offenen Fragen abgeleitet:
1. Was hatte euch bei der letzten Aufgabe in Quanti 1(,Teste dein Wissen®) geholfen?
2. Was denkt ihr waren Moglichkeiten um die Aufgaben attraktiver zu gestalten?
3. Was denkt ihr waren Moglichkeiten um den Kurs attraktiver zu gestalten?
4. Was denkt ihr waren Moglichkeiten den Kurs zu gestalten, sodass Studierende

einen moglichst grolRen Lernzuwachs haben?

Die vier Fragen wurden auf einem A4 Blatt mit jeweils funf Antwortzeilen im
Wintersemester 2022/23 an insgesamt 17 Studierenden im Kurs Quantitative
Forschungsmethoden Il ausgegeben. Alle Studierenden waren im Sommersemester
2022 in einem der sechs parallelen Quantitative Forschungsmethoden | Kurs (siehe
Tabelle 2). Die Studierenden fanden sich in fuinf 3er Gruppen und einer 2er Gruppe
zusammen. Die insgesamt sechs Gruppen hatten 20 Minuten Zeit um miteinander zu
diskutieren und den Paper-Pencil-Fragebogen auszufillen.

Zum Auswerten der Daten wurde das von Frenzl und Mayring (2017) entwickelte
Programm QCAmap verwendet. Es bietet den Vorteil, dass die einzelnen Schritte des
Ablaufes der qualitativen Inhaltsanalyse mit den zentralen Anforderungen
(Tabellenschreibweise fiir Kodierleitfaden) und Regeln (z. B. klare Kategoriendefinition,
Abstraktionsniveaus) unterstiitzt werden (Mayring, 2019). Alle Antworten wurde vor

dem Kodieren und Auswerten aus dem Papierfragebogen in Word tbertragen.
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Bei allen vier Fragen gab es auch Antworten, die nicht kodiert wurden, da sie die Frage
nicht beantworteten (z. B. zur Frage nach Mdglichkeiten den Kurs attraktiver zu
gestalten gab es als Antwort ,Die Aufgaben waren gut so, wie sie gestaltet wurden.).
Diese Antworten wurden nicht in QCAmap lbertragen, demzufolge auch nicht kodiert
und werden in der Auswertung sowie in der Diskussion nicht beachtet. Die
Kodierungseinheit war bei allen Antworten ,,Phrasen oder Teilsatze (Wortfolgen)“ und
um Doppeldeutigkeiten in Antworten gerecht zu werden wurden auch

Mehrfachcodierungen gezahlt.

Fiir die erste Frage (,Was hdtte euch bei der letzten Aufgabe geholfen?“) wurde ein
deduktives primares Kategoriensystem mit drei Kategorien (fachliche Unterstiitzung,
emotionale Unterstiitzung und sonstige Unterstiitzung) verwendet. Dies basierte auf
einer Literaturrecherche zur Unterstitzungsbedarf von Studierenden im Blendend
Learning Kontext (Erpenbeck, Sauter, & Sauter, 2015; Erpenbeck & Sauter, 2014). Nach
dem ersten Kodieren der Antworten wurden die Kategorien vorher Uben und
Komplexitdt reduzieren erganzt, damit alle sachgemalRen Antworten kodiert werden
konnen. Ferner wurde die Kategorie emotionale Unterstiitzung (RQ1-2) geldscht, da keine
Antworten exklusiv in diese Kategorie sortiert werden konnte. Die Antworten ,es als
Gruppe machen® und ,es zu zweit machen“ wurden in die Kategorie fachliche
Unterstiitzung  sortiert, da  keine  Andeutungen, die auf emotionalen
Unterstitzungsbedarf hindeuteten, gemacht wurden. Das finale Kategoriensystem
hatte somit vier verwendete Kategorien (RQ1-1 fachliche Unterstiitzung, RQ1-3 sonstige
Unterstiitzung, RQ1-4 vorher Uben und RQ1-5 Komplexitdt reduzieren — siehe Abbildung
61im Anhang).

Insgesamt wurde die Kodierung fachliche Unterstiitzung neunmal vergeben, sonstige
Unterstiitzung wurde viermal vergeben, vorher Uben wurde sechsmal kodiert und
Komplexitdt reduzieren wurde dreimal vergeben. Eine Ubersicht der Zuordnungen

(Auszug ohne redundante Antworten, z. T gekiirzt) befindet sich in Tabelle 5.
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Tabelle 5: Kategoriensystem und Zuordnungen von Antworten auf die erste Frage

Fachliche Unterstiitzung — RQ1-1

Sonstige Unterstiitzung — RQ1-3

- vorbereitende Vorlesung zum Fragen
stellen

- direkte Ruckmeldung nach jeder
Aufgabe

- unmittelbare klare Auswertung von

Testergebnissen

- mehr Zeit
- Lernkarten

- Hilfeangebote

Vorher Uben — RQ1-4

Komplexitit reduzieren — RQ1-5

- vorher einmal zusammen
durchzugehen; mit anderen
Aufgaben

- vorher uben

- es ist schwer zu reflektieren, weil es
so abstrakt und komplex ist
- wenn es nicht ein grofRer Test /

Aufgabe ware, sondern viele kleine

- so welche Fragen immer nach den| - schwer zu I6sen und ich hatte kein

Videos mit Losung, dass man es bei Wiedererkennungseffekt

jedem Thema schon mal hatte

Anmerkung: die Frage war ,Was hatte euch bei der letzten Aufgabe in Quanti 1 (Teste dein Wissen)

geholfen?”

Mit vier Wochen Abstand wurden die Antworten ein zweites Mal codiert um mittels
Intra-Coder-Agreement die Kategorien beurteilen zu konnen. Eine Abbildung mit
Originalkodierung und Ubereinstimmungen befindet sich in Abbildung 62 im Anhang
und zeigt mit einem Cohes Kappa von K = .610 eine substanzielle Ubereinstimmung

nach Landis und Koch (1977), was fiir die Validitat des Kategoriesystems spricht.

Fiir die Auswertung der zweiten Frage (, Was denkt ihr waren Moglichkeiten um den Kurs
attraktiver zu gestalten?“) wurde ein primares deduktives Kategoriensystem mit drei
Kategorien gebildet. Diese Kategorien waren neue/andere Inhalte, neue/andere
Methoden und Sonstiges und basierten auf einer Literaturrecherche zur Bewertung von

Onlinekurse und deren Attraktivitatseinschatzung (Alammary, Sheard, & Carbone, 2014;
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Iberer, Schnurer, & Vogel, 2007). Nach dem ersten Kodieren der Antworten wurden eine
Kategorien erganzt (Riickmeldung/Feedback), wodurch das finale Kategoriensystem vier
Kategorien hatte (siehe Anhang Abbildung 63). Eine Ubersicht der Zuordnungen (Auszug

ohne redundante Antworten, z. T gekiirzt) befindet sich in Tabelle 6.

Tabelle 6: Kategoriensystem und Zuordnungen von Antworten auf die zweite Frage

Neue/andere Inhalte — QR 2-1 Neue/andere Methoden — QR 2-2
- noch mehr Praxisbezug - Balken fur Lernfortschritt-Uberblick
- echte Daten - Kommunikation tber anderes Tool
- Videos mit SPSS und was man| - andere Antwortformate
machen muss - mediale

Unterstiitzungsmoglichkeiten
- Moodle Kurs konnte visueller sein
- eine Webseite die einem hilft
- ein Wiki
- Gamification

- automatisches Feedback

Sonstiges — QR 2-3 Riickmeldung/Feedback — QR 2-4
- jemand auf Augenhohe den man| - mehrRickmeldung lberdie Qualitat
fragen kann, Tutor*in der Losungen; quasi wie Noten aber
- Individualisierung ohne Note
- wenn man die Aufgaben zusammen | - eine Riickmeldung ob man die
machen kann Zwischenschritte richtig hat
- Gruppenarbeit - automatisches Feedback

- Peer-Review-Prozesse

Anmerkung: die Frage war ,Was denkt ihr waren Méglichkeiten um die Aufgaben attraktiver zu

gestalten?“

Insgesamt wurde neue/andere Inhalte viermal kodiert, neue/andere Methoden wurde

sechzehnmal kodiert, Riickmeldung/Feedback wurde viermal kodiert und Sonstiges
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wurde viermal in den Antworten kodiert. Eine Antwort (,automatisches Feedback®)
wurde zwei Kategorien (neue Methoden und Riickmeldung) zugeordnet. Antworten die
inhaltlich eine Gruppenarbeit vorschlugen wurden nicht in die Kategorie ,neue
Methoden® sortiert, da diese Methode bei der Halfte der Kurse umgesetzt wurde und die

Vorzuge in dieser Arbeit bereits dargelegt werden.

Eine Abbildung mit den Ubereinstimmungen der Kodierungen (Intra-Coder-Agreement)
befindet sich im Anhang in Abbildung 64. Auch hier war die Ubereinstimmung des Intra-
Coder-Agreement mit einem Kappa von K =.685 substanziell (Landis & Koch, 1977).

Fiir die Antworten auf die dritte Frage (Was denkt ihr waren Moglichkeiten um den Kurs
attraktiver zu gestalten?) wurde ein deduktives primdres Kategorien mit drei
Kodierungen (soziale Interaktion, technische Verbesserungen und Sonstiges) verwendet,
das auf einer Literaturrecherche basierte (Meinel & Schwenzer, 2022). Nach einer ersten
Sichtung der Antworten wurden die drei Kategorien zeitliche Uberschneidungen
verhindern, Informationen liber bendtigte Zeit und kognitive Belastung minimieren
erganzt, da viele Antworten nicht in die primaren Kategorien zugeordnet werden
konnten (siehe Abbildung 65 im Anhang).

Eine Ubersicht der Kategorien mit typischen Zuordnungen (Auszug ohne redundante

Antworten, z. T gekiirzt) befindet sich in Tabelle 7.
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Tabelle 7: Kategoriensystem und Zuordnungen von Antworten auf die dritte Frage

Soziale Interaktion — QR 3-1 Technische Verbesserungen — QR 3-2
- der personliche Austausch hilft - was Interaktiveres — Abstimmungen
- Kommunikationsmoglichkeiten - wenn SPSS einfacher von zu Hause
- fir jede Aufgabe ein neues Team geht

Zeitliche Uberschneidungen verhindern | Informationen iiber benétigte Zeit

-QR3-4 —-QR3-5
- zeitlich besser in den Stundenplan| - mehr kleine Aufgaben die immer 20
passt Minuten dauern
- in der Blockwoche gibt es immer| - angebenistwielange dasBearbeiten
Uberschneidungen einer Aufgabe dauert

Kognitive Belastung minimieren — QR 3-6 | Sonstiges QR 3-3

- das Thema ist einfach zu komplex - Beispiele individualisieren
- derInhaltist schwer - Beispiel-Datensatz durchgehen
benutzen

Anmerkung: die Frage war ,Was denkt ihr waren Moglichkeiten um den Kurs attraktiver zu gestalten?

Insgesamt wurden 19 Kodierungen vorgenommen, davon wurde die Kodierung soziale
Interaktion finfmal vergeben, technische Verbesserungen wurde flinfmal vergeben,
zeitliche Uberschneidungen verhindern wurde einmal vergeben, Informationen (iber
benétigte Zeit wurde zweimal kodiert, kognitive Belastung minimieren wurde viermal
kodiert und Sonstiges wurde zweimal vergeben (siehe Abbildung 66 im Anhang). Mit
einem Kappa von K =.722 gab es bei dem Kodiersystem substanzielle Ubereinstimmung

bei dem Intra-Coder-Agreement nach Landis und Koch (1977).

Fir die Antworten auf die vierte Frage (Kursgestaltung, sodass Studierende einen
moglichst groen Lernzuwachs haben) wurde ein rein induktives Kategoriensystem
verwendet, um der subjektiven Meinung moglichst viel Raum zu geben, differenzierte
Einblicke zu erhalten und in die Kategorien aufzunehmen (Hammann & Jordens, 2014).

Eine erste Kodierungen wurden beim Lesen der Antworten vorgenommen, um im
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Anschluss fir jede Kategorie eine Definition sowie Beschreibung explizit festzuhalten.
Nach der Uberarbeitung der Kategorien wurden alle Antworten kodiert. Das finale
Kategoriesystem bestand aus sieben Kategorien, um die vorhandenen Information nicht
zu sehr zu reduzieren und das Abstraktionsniveau nah an den Ursprungsdaten zu
belassen (Biicker, 2020). Von den Kategorien waren sechs mit unterschiedlichen
Verbesserungsvorschlagen und eine siebente Kategorie war ,Lob“ (siehe Anhang
Abbildung 67 fur eine vollstandige Darstellung mit allen Kodierungen). Eine Ubersicht
der vorgenommenen Zuordnungen (ohne redundante Antworten, z. T gekiirzt und ohne

die siebente Kategorie ,Lob*) befindet sich in Tabelle 8.

Tabelle 8: Kategoriensystem und Zuordnungen der Antworten auf die vierte Frage

Kommunikation — QR 4-1 Individualisierung — QR 4-2
- sozialer Austausch - SPSS mit eigenen Daten
- Diskussionen fiihren - mehr auf verschiedene
- einfachere Kommunikation Vorkenntnisse eingehen
Inhalte Fragmentieren — QR 4-3 Theorie und Anwendung verkniipfen -
QR 4-4
- kleine Aufgaben die immer 10-20 | - Verkniipfung von Daten und Theorie
Minuten dauern und SPSS
Strukturieren / Ubersicht — QR 4-5 Mehr Prasenz / Wiederholungen — QR 4-6
- Struktur zum Einordnen der Themen | - Prasenzunterricht
- GroRe Ubersicht - wo man ist im| - Abstand zwischen den Blockwochen
Semester ist zu grol}

Anmerkung: die Frage war ,Was denkt ihr waren Moglichkeiten den Kurs zu gestalten, sodass Studierende

einen moglichst grolen Lernzuwachs haben?*

Insgesamt wurde die Kodierung Kommunikation dreimal vergeben, Individualisierung
wurde viermal vergeben, Inhalte Fragmentieren wurde einmal vergeben, Theorie und
Anwendung verkniipfen wurde einmal mal kodiert, Strukturieren / Ubersicht wurde

viermal kodiert und mehr Prdsenz wurde viermal vergeben. Die zusatzliche Kategorie Lob
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wurde dreimal vergeben. Mit einem Kappa von K = .739 gab es bei dem Intra-Coder-

Agreement bei dem Kodiersystem substanzielle Ubereinstimmung (Landis & Koch, 1977).

Beim gemeinsamen Betrachten der Antworten der Studierenden auf die vier Fragen
zeigt sich, dass nach Einschatzung der Studierenden der Lernzuwachs unterstitzt
werden koénnten, indem es bessere Rahmenbedingungen (keine zeitlichen
Uberschneidungen ~ mit  anderen  Kursen), mehr Informationen  Uber
Rahmenbedingungen (bendtigte Zeit fur Aufgaben) und weniger Zeit zwischen den
Prasenzsitzungen gabe. Neben dem Wunsch nach mehr fachlicher Unterstiitzung und
Unterstiitzung durch zusatzliche Angebote (z. B. Lernkarten) wurde vor allem der hohe
kognitive  Anspruch der Inhalte mehrfach thematisiert (Wunsch nach

Komplexitatsreduktion, mehr Wiederholungen).
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7 Diskussion, Reflektion und Implikationen

7.1 Diskussion von Forschungsansatz sowie Theorie

Der empirisch-analytischen Ansatz der vorliegenden Studie hat einige Nachteile, welche
die Ergebnisse einschranken und berucksichtigt werden mussen. Dazu gehort die
Reduktion auf messbare Aspekte, um komplexe Lehr- und Lernprozesse mit einer
empirischen Erhebung erfassen zu konnen. Dies kann dazu fiihren, dass wichtige
Aspekte des Lernens vernachlassigt werden wahrend gleichzeitig der Fokus auf
quantitative Daten dazu fuhren kann, dass qualitative Daten vernachlassigt werden.
Dadurch kann es zu einer Uberbewertung von quantitativen Daten kommen. In der
vorliegenden Studie wurde deswegen unter anderem die erganzende qualitative Studie
konzipiert und umgesetzt.

Ein weiterer potentieller Nachteil ist die begrenzte Aussagekraft, denn die Ergebnisse
konnen aufgrund von unterschiedlichen Kontexten, Messinstrumenten und Stichproben
nicht immer auf andere Kontexte lbertragen werden. Dieser Nachteil trifft auf die
Vorliegenden Daten jedoch nur begrenzt zu, da alle Studierenden der Kohorte erhoben
wurden und die Diversitat der Studierenden bewusst in die Interpretation der Ergebnisse
einflieRen.

Ein weitere Nachteil des empirisch-analytischen Ansatzes, der jedoch nicht auf die
vorliegenden Ergebnisse wirkt, sondern lediglich auf die Reproduzierbarkeit, ist der Zeit-

und Ressourcenaufwand.

Trotz dieser Nachteile konnen empirisch-analytische Ansatze dazu beitragen, die
Wirksamkeit von Lehr- und Lernprozessen zu messen und zu verbessern, wenn sie
kritisch reflektiert und auf die jeweilige Lehr-Lernsituation angepasst werden. Dies ist

jedoch Aufgabe der jeweiligen Lehrpersonen.

Diskussionswiirdig an der Theorie der grundlegenden Bediirfnisse ist unter anderem,
dass Motivation individualisiert wird (Waleng & Nissen, 2020), die Bedirfnisse mitunter

zu undifferenziert und unklar dargestellt werden (Krapp, 2005) und dass es bis heute
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keine Uberzeugenden Klassifizierungen gibt (Heckhausen, 1989; Weber, 2022). Als
Resultat davon wurde diskutiert, ob Selbstwertbediirfnis als weiteres grundlegendes
Bedurfnis in der Theorie der grundlegenden Bedurfnisse erganzt werden sollte. Dass
diese Erganzung notwendig sei, konnte jedoch empirisch nicht hinreichend belegt und
werden wird von den Entwicklern der Theorie abgelehnt (Ryan & Brown, 2003). Ein
weiterer Kritikpunkt ist, dass kognitive Aspekte mitunter nur unzureichend betrachtet
werden und dass das Konzepte Bedurfnisse nur unzureichend von Trieben und Motiven
abgegrenzt wird (Krapp, 2005).

Dem ist entgegenzusetzen, dass die SDT gentigend Raum fur Individualitat, kognitive
Aspekte, Kontextvariablen sowie Interaktionen bietet (Zander, 2018). Die
Differenziertheit der Bedurfnisse hinreichend ist und eine tUbersteigerte Differenzierung
wiirde dazu fiihren, dass die SDT empirisch nicht mehr validierbar ware (Weber, 2022).
Ferner sind eine begriffliche Reduktion und die Separation von einzelnen Faktoren
erforderlich, um quantitative Methodologie anwenden zu kdnnen. Ferner bietet die SDT
genligend Raum um (z. B. mit einer ergdnzenden qualitativen Studie) die Lernen mit
einzubeziehen und zum ,selbst diagnostizieren® zu animieren, was fur die Entwicklung

forderlich ist (Ricken, 2021).

7.2 Diskussion der Ergebnisse

7.2.1 Diskussion der deskriptiven Ergebnisse

Die nicht vorhandene Normalverteilung bei den abhangigen Variablen Zeiteinhaltung,
Aufgabenqualitdt und Anzahl der eingereichten Aufgaben ist nicht verwunderlich. So
wurden die Aufgaben z. B. immer 14 Tage vor der Abgabe im Kurs sichtbar und konnten
bearbeitet werden. Die meisten Studierenden schafften es, sich an die Zeitvorgaben
beim Einreichen der Aufgabe zu halten und die Aufgaben kurz vor der jeweiligen
Deadline einzureichen. Einige Studierende jedoch gaben die Aufgaben viel spater ab,
wahrend ein viel friiheres Einreichen nicht moglich war. Dass Verteilungen nicht
normalverteilt sind, kommt jedoch in empirischen Studien zu akademischem Erfolg 6fter
vor (Poropat, 2009) und wurde entsprechend bei den Auswertungen berticksichtigt.

Uberraschend war, dass es nur eine Aufgabe gab, die im Durchschnitt piinktlich abgeben
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wurde (Aufgabe zwei, Mittelwert von -0.64 Tage). Alle anderen Aufgaben wurden im
Durchschnitt zu spat abgegeben, zum Teil sogar betrachtlich, z. B. Aufgabe 5, die im
Durchschnitt 9.97 Tage spater eingereicht wurde. Eine mogliche Erklarung liefert eine
Studie von 2020 uber das Erledigen von Aufgaben mit Fristen, die verteilt Uber das
Semester herausstellte, dass sich ,partielle Naivitat® und libermaRiges Vertrauen in
eigene Fahigkeiten (,Selbstiiberschatzung”) bei Studierenden auf das Zeitmanagement
auswirkte. (Bisin & Hyndman, 2020). Moglich ware auch, dass sich die zeitliche
Belastung durch andere Kurse im Laufe des Semesters verandert (Lutes & Davies, 2018)
und die Aufgaben deswegen verspatet abgeben werden. Ein nachtraglich
durchgefiihrter t-Test zeigte, dass die Studierenden im pandemiebedingten
Onlinesemester 2022 die Aufgaben nicht signifikant spdter abgaben als im
Wintersemester 2021/22, in dem die Einfliihrungsveranstaltung als Prasenzkurs
stattfand (siehe Tabelle 130 im Anhang). Es kdnnte folglich sein, dass die Orientierung
zum Semesteranfang bei reinen Onlineformaten nur marginal schwerer ist. Ferner gab
es keine saisonal bedingten verspateten Abgaben wie z. B. vor dem Weihnachts- oder
Osterfest. Die vorab getroffene Entscheidung, die Aufgaben noch nach den gesetzten
Fristen bis einschliel3lich Semesterende zu akzeptieren, erwies sich als hilfreich, um das
Bestehen im Kurs nicht unnétig zu erschweren, da das Vorhandensein starrer Fristen die
Beteiligung von Studierenden an den Aufgaben wahrscheinlich beeintrachtigt hatte
(Miller, Asarta, & Schmidt, 2019).

Die Schwierigkeiten der Aufgaben lagen insgesamt im mittleren bis leicht erhdhten
Bereich (46-77) und wurden Uber das Semester tendenziell schwerer. Diese Reihenfolge
entspricht den inhaltlich zunehmenden Schwierigkeitsgrad der Themen und stellt auch
die zielfiihrende Anordnung fiir Lernleistungen dar (Kloep & Weimann, 1982). Dass
gerade die zweite Aufgabe (Zeichnen eines Boxplot) fiir viele Studierende schwierig war
und beim Deuten von Boxplots Fehlinterpretationen haufig waren, duRerte sich in vielen
Nachfragen bei den synchronen Sitzungen sowie in einer anderen empirischen Studie
aus dem Jahr 2013. Sie illustrierte, dass es nicht an mangelndem Wissen, sondern
heuristischen Fehlinterpretationen liegt, dass Boxplots flir viele Studierende

herausfordernd sind (Lem, Onghena, Verschaffel, & Van Dooren, 2013).
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In Bezug auf die optionalen Aufgaben zeigt sich, dass es liber das Semester hinweg zu
einer Abnahme der Beteiligung kam, von 46 wurden 24 Aufgaben eingereicht. Es ware
denkbar, dass die Studierenden fur die kognitiv anspruchsvolleren Aufgaben zum Ende
des Semesters langer brauchten und deswegen weniger Zeit fur die optionalen
Aufgaben hatten. Moglich ist auch, dass zur Optimierung der Gesamtnote des Studiums
Studierende gegen Ende des Semesters mehr Zeit fiir das Lernen verwendeten
(McFadden & Dart, 1992) oder dass das Engagement aufgrund der Aufgabenschwere
abnimmt (Dunlosky & Ariel, 2011). Eine nachtragliche Analyse der Rohdaten zeigte, dass
es sich bei den einreichenden Studierenden zum Grofteil immer um dieselben
Studierenden handelte. Das untermauert, dass die Ergebnisse von Studien, die
Engagement bei optionalen Aufgaben mit einer Einmalmessungen erfassen (Carrillo-de-
la-Pena et al., 2009; Kibble, 2007; Olson & McDonald, 2004) dies wohl relative valide
messen, da das Engagement der Studierenden wenig fluktuiert.

In Bezug auf die Trennscharfe zeigte sich, dass nur eine Aufgabe der empfohlenen
Trennscharfe (>.30) fiir homogene Fragebdgen entspricht. Das kann jedoch
vernachlassigt werden, denn die Aufgaben sind nicht homogen, sondern entsprechen
eher sechs voneinander unabhangigen Niveautest (Moosbrugger & Kelava, 2012), da sie
sich sowohl inhaltlich als auch in Bezug auf die auszufiihrenden Aufgaben (Boxplot
zeichnen vs. Chi-Quadrat rechnen) unterscheiden. Deswegen ware ein Uberarbeiten der
Aufgaben zur Steigerung der Trennschdrfen kontraproduktiv, da die inhaltliche Breite
des Curriculums sowie der Fokuspunkt der jeweiligen Aufgabe dann nicht abgedeckt

werden wiirde.

7.2.2 Diskussion der Ergebnisse zu Lernsituation, Lernanldssen und Feedback
—Hypothesen 1.1- 3.3

Von den Annahmen lber die Auswirkungen der Lehr- und Lernvariation konnten
insgesamt drei globale Hypothesen bestatigt werden. Sowohl Peer Teaching als auch
optionale Zusatzaufgaben gehen mit signifikant kontinuierlicherem Lernverhalten
einher. Hier werden die Zeitvorgaben eher eingehalten und in den Gruppen mit

Prozessfeedback gibt es signifikant mehr Punkte bei den Aufgaben 1 bis 6. In den
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anschlieBend durchgefiihrten Post-hoc-Analysen wurden mehrere kleine Effekte
(partielles Eta-Quadrat von .01 bis .05) und mittlere Effekte (partielles Eta-Quadrat von
.06 bis .13) aufgezeigt.

Diskussionswiirdig ist die Umsetzung des Peer Teaching selbst: Bei professionellen Peer-
Beratungen werden die Peers vorher geschult, z. B. theoretisches Wissen zum
Beratungsprozess, Rahmenbedingungen und Techniken wie Fragen stellen und aktiv
Zuhoren (Schutt & Ricken, 2023). Im Rahmen der Datenerhebung im Kurs fand keine
vorherige Schulung der Peers statt, weswegen es moglich ist, dass die (gegenseitigen)
Peer-Beratungen mitunter nicht qualitativ hochwertig waren und deswegen der Peer-
Effekt eingeschrankt war. Ferner ist moglich, dass Studierende nicht den Wunsch nach
Peer-Beratung, sondern ,fachlich richtige Antworten® von Lehrkraften haben oder die
Peer-Teaching Sitzungen primar fir den personlichen Austausch uber aktuelle
Herausforderungen (z. B. iber pandemiebedingte Einschrankungen in der Lehre) genutzt
wurden. Die Ergebnisse implizieren, dass mit einer benoteten Klausur am Ende des
Semesters eine Unterstitzung der Studierenden mittels Prozessfeedback in
Kombination mit optionalen Aufgaben zielfihrender ist.

Erwahnenswert ist der Umstand, dass weder Lernsituation, noch Lernanlassen oder
Feedback auf die Punkte im Wissenstest gewirkt hat. Auch wenn es in Metaanalysen
immer wieder Studien gibt, die zu dahnlichen Ergebnissen kamen, ist dieser Umstand
bedauernswert (Campbell & Dickson, 1996; Lei, Cui, & Zhou, 2018). Griinde dafiir
konnten unter anderem die Diversitat der Studierenden sein (Hoffman & Lowitzki,
2005), dass der Kurs als Blended Learning umgesetzt wurde (Kauffman, 2015) oder das
einzelne Aufgaben der Test zu schwer bzw. zu leicht waren und der Test die Unterschiede
im Wissen nicht gut differenzieren.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafur, dass das Eingehen auf Grundbeduirfnisse der
Self-Determination-Theory (Deci & Ryan, 2004) durch Peer Teaching, optionale
Aufgaben und Prozessfeedback im Rahmen des Blended Learning verschiedene
Wirkungen hatte, die auch unterschiedlich stark waren. Wahrend Verbundenheit zu
anderen Studierenden — operationalisiert durch Peer Teaching — mittlere Effekte auf die

Prokrastination hatte, unterstitze das Erleben von Kompetenz umgesetzt durch
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Prozessfeedback die Entwicklung von Fahigkeiten und die Aneignung von Wissen.
Autonomie bei der Wahl von zusatzlichen Angeboten hingegen war eher eine
unterstiitzende Beigabe, die je nach Hauptzutat (un-)passende Effekte hatte. Es ist
denkbar, dass Studierende im Blended Learning sowieso relativ viel Autonomie haben
und ein Extra an Autonomie deswegen kaum ins Gewicht fallt. Ein Review lber Studien,
in denen Studierenden die Autonomie dartiber gegeben wurde, mit welchen Materialien

sie lernen, fand auch nur marginale Effekte (Boelens, De Wever, & Voet, 2017).

7.2.3 Diskussion der Ergebnisse der tieferen Analysen und gemeinsame Betrachtung -
Explorative Frage 1.1

Bei der Konstanthaltung von optionalen Aufgaben sowie Prozessfeedback bliebt die
globale Wirkung von Peer Teaching auf das kontinuierliche Lernen bestehen. Sogar beim
Betrachten der Boxplots der einzelnen Gruppen (Abbildung 24) ist der Effekt sichtbar.
Der Effekt von Peer Teaching auf das kontinuierliche Lernverhalten ist demzufolge sehr
robust gegenliber den anderen getesteten Variationen in der Lehr- und Lernumgebung.
Peer Teaching hat in der Kombination mit optionalen Aufgaben (n? = .042) und mit
Prozessfeedback (n2=.043) und mit beiden Facetten zusammen (n? =.041) jeweils kleine
Effekte auf die Bewertung der Aufgabe. Ohne Peer Teaching erhalt die Kombination von
optionalen Aufgaben und Prozessfeedback (n? = .071) sogar einen mittleren Effekt auf
die Bewertung der Aufgaben. Die Effekte von optionalen Aufgaben und Prozessfeedback
auf die Qualitat der Losung von Transferaufgaben werden durch das Peer Teaching
folglich reduziert. Leider wurde zu diesem Effekt keine Metaanalysen gefunden, wohl
aber einzelne Studien von 2010 und 2020, deren Ergebnisse dieselben Tendenzen
offenbaren (Nasir, Janikowski, Guyker, & Wang, 2020; Stansbury, 2010). Wahrend
andere Studien herausarbeiteten, dass Gruppen Uuber Pflichtaufgaben hinaus
zusammen lernten (Schiimmer & Haake, 2005), wurden in von Stansbury (2010) sowie
Nasir und Kollegen (2020) kein Einfluss von sozialem Lernen auf das Erledigen von
optionalen Zusatzaufgaben gefunden.

Ein nachteiliger Effekt fiir Peer Teaching konnte jedoch bei kombinierte Betrachtung der

Daten identifiziert werden. In den Lehr- und Lernvariationen, in denen die Aufgaben
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allein (ohne Peer Teaching) bearbeitet wurden fiihren Prozessfeedback und die
Kombination von Prozessfeedback wund optionalen Aufgaben =zu hoherer
Aufgabenbewertung und diese Bewertung korreliert signifikant positiv mit den Punkten
im Abschlusstest (siehe Abbildung 41, blaue Pfeile). Es gibt also einen direkten Effekt auf
die Bewertung und einen vermittelten Effekt auf die Punkte im Wissenstest. In der
Kombination mit Peer Teaching fiihren die optionalen Aufgaben und/oder
Prozessfeedback (siehe rosa Pfeile links in Abbildung 41) auch zu einer hdheren
Bewertung der Transferaufgaben (Aufgaben 1 bis 6), diese Bewertung korreliert jedoch
nicht mit hoheren Punkten im Abschlusstest. Es gibt also nur einen direkten Effekt auf

die Bewertung und keinen Effekt auf die Punkte im Wissenstest.

Positive Korrelation zu
aching Punkte im Abschlusstest

ohne peer Te

Mit Peer Teaching -

Hohere Aufgabenbewertung

Abbildung 41: Wirkung von Peer Teaching (sowie anderen Lehr- und Lernbedingen) auf die Héhe der

Aufgabenbewertung sowie die Korrelation zum Abschlusstest (eigene Darstellung)

Anmerkung: alle rosa Pfeile sind Bedingungen MIT Peer Teaching — diese fiihren zwar zu hoherer
Bewertung der Aufgaben aber es gibt keine Korrelation mit den Punkten im Abschlusstest; alle blauen
Pfeile sind OHNE Peer Teaching — hier gibt es hohere Punkte bei der Aufgabenbewertung und mehr Punkte

im individuellen Abschlusstest
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Bei der Konstanthaltung von Peer Teaching oder Feedback verschwindet die globale
Wirkung von optionalen Aufgaben auf die Zeiteinhaltung. Fur optionale Zusatzaufgaben
zeigte sich somit, dass der globale prokrastinationsverringernde Effekt beim
Auspartialisieren von Peer Teaching verschwindet. Stattdessen fuhrten optionale
Aufgaben in den Gruppen mit Peer Teaching und in den Gruppen mit Prozessfeedback
zu besseren Losungen bei den Aufgaben 1 bis 6 — ohne Peer Teaching und ohne
Prozessfeedback hingegen nicht. Es scheint daher so, dass optionale Zusatzaufgaben nur
in Kombination mit anderen Bedingungen wie Peer Teaching und/oder Prozessfeedback
auf die bei den Aufgaben erreichten Punkte wirken, ansonsten wird der Effekt
uberlagert, z. B. vom Effekt von Prozessfeedback. Auch wenn das uberaus plausibel ist,
wurden keine Studien gefunden, die diese Interaktionseffekte bestatigen. Das Erledigen
von Zusatzaufgaben ist nachvollziehbarer Weise ein Lernaufwand. Auch wenn es
Studien gibt, die Zusammenhdnge zu Studienleistung belegen (Schiefele, Wild, &
Winteler, 1995), wird von anderen Studien die Diskrepanz zwischen Lernaufwand und
Lernerfolg beméngelt (KIGter, 2018).

Die globale Wirkung von Prozessfeedback auf die Bewertung zeigt sich nur in den
Gruppen mit Peer Teaching und ohne optionale Aufgaben. In den Gruppen ohne Peer
Teaching und mit optionalen Aufgaben ist er nicht signifikant. In den Gruppen mit Peer
Teaching und mit optionalen Aufgaben gibt es einen mittleren Effekt (Fields, 2009) (n? =
.063) auf die Zeiteinhaltung, ohne optionale Aufgaben bleibt dieser Effekt bestehen,
wird jedoch klein (n? = .019). Werden optionale Aufgaben und Peer Teaching noch um
Prozessfeedback erganzt, ergibt sich ein mittlerer Effekt (n? = .070) auf die Bewertung
der Aufgaben. Ohne optionale Aufgaben hat Peer Teaching einen mittleren Effekt (n? =
.065) auf die Prokrastination und Prozessfeedback hat alleine (n? = .049) und in
Kombination mit Peer Teaching (n? = .047) kleine Effekte auf die Bewertung der
Aufgaben. Folglich wirkt Prozessfeedback ohne Zusatzaufgaben allein und intensiver auf
die Bewertung der Aufgaben, mit Zusatzaufgaben wirkt Prozessfeedback nur in
Kombination mit Peer Teaching und die Effekte werden kleiner.

Zwar existieren empirische Bestatigungen der positiven Auswirkungen von

Prozessfeedback in Form von Studien und Metaanalysen (Duijnhouwer, Prins, &
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Stokking, 2012; Azevedo & Bernard, 1995; Hey, Pietruschka, Jons, & Bungard, 1999), diese
gehen jedoch nicht auf weitere Lehr- und Lernvariationen ein und sind grof3tenteils
Einmalerhebungen. Bemerkenswert an den gefundenen Effekten ist auch, dass sie bei
Studierenden auftreten, bei denen die Wirkung von Feedback oft kleiner ist als bei

weniger erfahrenen Lernenden (Phelps, 2019).

7.2.4 Diskussion der Ergebnisse der Typenbildungen — Explorative Fragen 1.2 - 1.5

Im Rahmen der Typenbildung wurde verdeutlicht, dass Studierende vom sporadischen
Nutzer-Typ, der optionale Lernangebote (fast) gar nicht nutzte und einen
unterdurchschnittlichen Punktewert im Wissenstest erzielte, die Aufgaben wahrend des
Semesters verspatet abgab, also insgesamt nicht engagiert im Kurs auftrat. Es ware
moglich, dass Studierende dieses Typs mit dem Studium insgesamt nicht
zurechtkommen oder sie mit dem Blended Learning-Konzept liber- oder unterfordert
sind (Halverson & Graham, 2019). Griinde dafiir wiederum kdnnten eine kognitive
Uberforderung sein, das Fehlen ndtiger Zeit oder technischer Ausstattung fir das
Studium. Auch ein Mangel an Vertrauen in das eigene Konnen sowie eine Belastung mit

ihrem rechtlichen Leben kénnten als Ursachen méglich sein (Heo, Bonk, & Doo, 2022).

Durch dieses Ergebnis wird auch illustriert, dass mehrfach verspatete Abgaben
zusammen mit sehr geringem Nutzen von vorhandenen zusatzlichen Ressourcen ein
Signal fur potentiell unterdurchschnittliche Prifungswerte sein kénnen und von
Lehrpersonen beachtet werden sollten. Die signifikant negative Korrelation zwischen
der Zeiteinhaltung und den erreichten Punkten im Wissenstest unterstreicht diesen
Befund. Zusatzlich zeigte sich, dass eine verspatete Abgabe sowie geringe Bewertungen
in den Aufgaben Indikatoren fur ein Abbrechen des Kurses sind und deswegen
unbedingt beachtet werden sollten. Dieser Aspekt wird auch von anderen Studien
bestatigt (Holley & Oliver, 2010). Insgesamt sprechen die Ergebnisse fiir eine Toleranz
bei Abgabezeitpunkten sowie eine Ansprache von Studierenden, die regelmafig

Deadlines verpassen, um mit ihnen liber Unterstutzungsangebote zu reden.
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7.2.5 Diskussion der Ergebnisse zur Selbstlernkompetenz — Hypothesen 4.1—-4.20

Die Ergebnisse zum uberfachlichen Kompetenzerwerb (Selbstlernkompetenz) haben
viele interessante Aspekte. Zum einen zeigte sich, dass Lernmotivation sich kaum
zwischen den Erhebungswellen veranderte, also eher stabil blieb, auch wenn eine
Separierung von intrinsischer und extrinsischer Motivation nicht méglich war. Dass die
Motivation fur den Beginn eines Studiums multideterminiert und vielschichtig ist und
dualistische Theorien fur Motivationen im Bildungskontext nur bedingt geeignet sind,
wurde schon mehrfach debattiert (Reiss, 2012; Mills & Blankstein, 2000) und wird von
den vorliegenden Ergebnissen bestatigt.

Lernmotivation und Lernpraferenzen als zwei der drei Skalen von Selbstlernkompetenz
hatten trotz einer Reduktion zur Erhéhung von Cronbachs Alpha keine akzeptablen
internen Konsistenzen, was wahrscheinlich auch der Grund dafiir war, dass diese nicht
signifikant miteinander korrelierten.

Die in allen Gruppen global gefundene Erhohung der Lernpraferenzen im Blended
Learning-Kurs war bei der tieferen Analyse nur in Gruppen mit Prozessfeedback
signifikant. Das bedeutet, dass die Studierenden nach der Intervention mit
Prozessfeedback, den Zeitpunkt, die Lerninhalte und Reihenfolge etc. mehr
selbstbestimmen mochten als davor. Prozessfeedback erhohte aulerdem die
lernbezogene Selbsteinschatzung, sowohl im Vorher-Nachher-Vergleich als auch in der
Gegenuberstellung zu den Gruppen ohne Prozessfeedback, bei denen die lernbezogene
Selbsteinschatzung sogar abnahm. Folglich wirkt Prozessfeedback auf zwei von drei
Facetten der Selbstlernkompetenz sehr positiv und kann Verunsicherungen durch den
Blended Learning-Kontext im Bereich der lernbezogene Selbsteinschatzung ausgleichen.
Dass Feedback fur selbstreguliertes Lernen hilfreich ist, wurde zwar in zahlreichen
Studien belegt, im Blended Learning-Kontext gibt es jedoch kaum Ergebnisse zu
personlichem Feedback, dass durch Dozierenden gegeben wurde, da Feedback oft
automatisch gegeben wird (Wong, et al, 2019). Wahrend maschinelles d.h.
scomputergestiitztes Feedback” (automatisierte Riickmeldungen von Lernanalyse-
Dashboards) kaum Effekte hat (Matcha, Uzir, Gasevi¢, & Pardo, 2019), gab es durch das

Feedback in dieser Studie mehrere Effekte. Griinde dafiir konnten sein, dass
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maschinelles Feedback nicht zur Entwicklung von Metakognition fiihrt, da keine
Informationen lber effektive Lerntaktiken und -strategien geliefert werden und damit
ein wichtiger Aspekt von Prozessfeedback fehlt. Maschinelles Feedback beruht ferner
selten auf lerntheoretischen Grundlagen und liefert selten wichtige Infos, z. B. zu
Lernstrategien (Artelt, 2011) oder hilfreichen Vorgehensweisen fiir berufstatige
Studierende (Boerner, Seeber, Keller, & Beinborn, 2005). Stattdessen orientieren sich
Lernanalyse-Dashboards daran, welche Daten gut analysiert und visualisiert werden
konnen, obwohl die Darstellung nutzerzentrierte Lernanalyseergebnisse sinnvoller ware
(Matcha, Uzir, Gasevi¢, & Pardo, 2019), was von den Ergebnissen dieser Studie bekraftigt

wird.

7.2.6 Diskussion der Ergebnisse zu Diversitatsaspekten — Explorative Fragen 3.1- 3.4

Bei den Ergebnissen zu Diversitat wurde deutlich, dass nur ungefahr jede*r Achte
wirklich in Vollzeit studieren kann. Alle anderen haben Care-Verpflichtungen, sind
berufstatig, haben chronische Krankheiten oder eine Kombination daraus. Unter den
befragten Studierenden sind somit eine hohere Anzahl an (doppelt-)belasteten
Personen als in anderen Erhebungen (Middendorff, et al., 2017). Das kann unter anderem
daran liegen, dass in den Sozialwissenschaften mehr Frauen eingeschrieben sind, die
eher Versorgungsverpflichtungen tibernehmen und viele der Studierenden vorher eine
Ausbildung oder ahnliches gemacht haben. Der zweite oder spatere Bildungsweg kann
ein Grund dafir sein, dass Studierende alter sind und in Lebensphasen studieren, in
denen Kinder oder die eigenen Eltern versorgt werden. Zusatzlich gehért Soziale Arbeit
zu den Studiengangen, die auch ohne Abitur mit Berufserfahrung studiert werden
konnen, was auch dazu fiihrt, dass viele Studierende ihr Leben bereits selbst finanziert

haben und das wahrend des Studiums weiter tun (missen).

Aufschlussreich waren die Ergebnisse, dass die Studierenden sich in Bezug auf ihre
Motivation sowie lernbezogene Selbsteinschatzung unterscheiden, aber sich die
lernbezogenen Selbsteinschatzungen im Laufe des Semesters angepasst haben und sich

die Studierenden angenahert haben. Bei den Lernpraferenzen zeigte sich in allen
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Gruppen eine Steigerung, also eine Zunahme an dem Wunsch nach Autonomie beim
Lernen. Das konnte ein Indikator dafiir sein, dass die Studierenden die Vorziige des

Blendet Learning zu schatzen gelernt haben.

7.3 Kritische Reflektion der Methode & Limitationen der Studie

Es gibt eine Reihe von Forderungen wie z. B. ein prospektives Design vor Erhebung der
Daten, mehr als zwei Messzeitpunkte zur Abbildung des Verlaufs, eine randomisierte
Zuteilung sowie die Verwendung reliabler und valider Untersuchungsinstrumente, die
an Verlaufsstudien gestellt werden (Bailer, Brauer, Rey, & Volz, 1996; Moher, Schulz, &
Altman, 2004). Obwohl viele dieser Forderungen bestméglich umgesetzt wurden, weist
die Studie einige Limitationen auf, die bei der Interpretation der Ergebnisse

berticksichtigt werden sollten.

Bei den acht Versuchsgruppen wurde jeweils eine Stichprobe mit einem Umfang von 30
Studierenden angestrebt, da ab diesem Wert von einer normalverteilten
Stichprobenverteilung ausgegangen werden kann (Fields, 2009). Dieses Vorgehen fiihrte
dazu, dass fir die drei unabhangigen Variablen (Prozessfeedback, Peer Teaching und
optionale Aufgaben) jeweils ca. 130 Personen mit und 130 Personen ohne die Variation
erhoben wurden. Eine vorherige Planung des Stichprobenumfangs und a priori Power-
Analysen wurde nicht durchgefuhrt, da die Streuung der Untersuchungsvariablen unklar
war und eine Vollerhebung der anfallenden Stichprobe in beiden Semestern angestrebt
wurde.

Aus ethischen Griinden sowie der Studienordnung wurde das bevorzugte Belegen und
das reguldre Zulassungsverfahren wahrend der Durchfiihrung der Erhebung regular
umgesetzt. Mogliche Einschrankungen bestehen deswegen aufgrund der nicht
probabilistischen Stichprobe und der nicht randomisierten Gruppenzuweisung. Die
Ergebnisse beruhen auf den Daten einer anfallenden Stichprobe und einer
Gruppenzuteilung, die zu einem nicht bestimmbaren Anteil auf den Praferenzen der

Teilnehmenden beruht.
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Aus Griinden des Datenschutzes ist nicht naher bekannt, welche Herausforderungen die
Studierenden hatten, denn gesundheitliche Belastungen sowie private und berufliche
Verpflichtungen wurden nur auf nominalem Datenniveau erfragt. Der Grund fir
Bildungsbenachteiligungen sollte durch die nominale Erfassung in den Hintergrund
treten, da der Fokus auf genereller Diversitat von Studierenden und den bendtigten
Unterstitzungen und Freiheitsgraden bei der Absolvierung des Studiums liegt. Das Ziel
dieses  Vorgehens war  weiterhin, Alleineerziehende, Studierende  mit
Beeintrachtigungen und besonderen Bedarfen sowie Studierende mit
Migrationshintergrund nicht als Prototypen von Bildungsbenachteiligungen zu
stigmatisieren. Es ist durch diese grobe Erfassung von Diversitat nicht auszuschlieRen,
dass eine ungleiche Verteilung in Bezug auf die Belastungen bei den Versuchsgruppen
bestand und dies die Ergebnisse beeinflusst hat. Zusatzlich wurden die Merkmale nurin
der ersten Welle erhoben, es gab jedoch z. B. Studierende, die angaben, aktuell keine
beruflichen Verpflichtungen zu haben, aber auf der Suche nach einem Arbeitsplatz zu
sein. Auch bei den anderen Verpflichtungen/Belastungen ist eine Anderung tiber die Zeit
nicht auszuschlieBen. Ferner wurde nicht erfragt, wie grof die subjektiv empfundene
Belastung ist und wie viele und welche Ressourcen zum Ausgleich der Belastungen
vorhanden sind. Beim Vergleich von randomisierten und naturalistischen Studien wurde
zwar deutlich, dass es keine Effektunterschiede gibt (Leuzinger-Bohleber, et al., 2019),
keine systematische Uberschatzungen von Effekten besteht (Shadish, Cook, & Campbell,
2002) und die Evidenzen nicht schlechter sind (Leichsenring & Riiger, 2004), auch wenn
die interne Validitat der Ergebnisse durch Selbstselektion und damit verbundener
Konfundierung (Storvariablen) eingeschrankt sein kann (Gollwitzer & Jager, 2014). Die
Ergebnisse von naturalistischen Studien sind jedoch gerade in Bezug auf die Praxis
reprasentativ, da sie unter wirklichkeitsnahen Bedingungen stattfinden, was fur die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse zielflihrend ist (Leichsenring, 2004). Generelle
Reprasentativitat kann also nicht angenommen werden, die Reprasentativitat der
Zielgruppe fur die Forschungsfrage wird jedoch nicht beeinflusst durch die Erfassung

von Diversitat.

143



Gefundene Zusammenhdnge konnten durch eine nicht beachtete Drittvariable
verursacht sein. Daflir kamen beispielsweise eine allgemeine oder sprachliche
Intelligenz sowie Fertigkeiten in Lesen und Rechtschreibung in Frage, da alle Aufgaben
schriftlich vermittelt wurden. AuBerdem wurden Vorerfahrungen nicht erfasst (z. B.
Matheleistungskurs in der Schule) und nicht-lineare Verldufe, die beim
Kompetenzerwerb auftreten kdnnen (Gruber, 2020), wurden nur am Rande betrachtet.
Das Cronbachs Alpha fuir zwei der drei Skalen von Selbstlernkompetenz ist mit Werten
unter .70 als fragwirdig einzustufen. Griinde fiir die geringe interne Konsistenz konnen
unter anderem eine zu geringe Anzahl an Fragen, eine zu geringe Itemverwandtschaft
und die Dimensionalitdt (heterogenes Konstrukt) sein.

Es ist zudem wahrscheinlich, dass das auch Auswirkungen auf die Berechnung der
Korrelationen der Skalen miteinander und auf die Berechnungen der Veranderung tiber
die Zeit hatte. Eine Metaanalyse mit liber 90.000 Personen stutzt die theoretische
Annahme, dass die Konstrukte der Selbstregulierung miteinander verbunden sind und
auf das Lernen wirken (Sitzmann & Ely, 2011), weswegen davon ausgegangen werden
kann, dass die fragwiirdigen Werte nicht am Konstrukt, sondern durch die
Operationalisierung begriindet sind. Pintrich und Zusho (2002) argumentieren, dass es
besser ist, intrinsische und extrinsische Motivation nicht als zwei Enden desselben
Kontinuums zu betrachten, sondern als separate Kontinua, die jeweils von hoch bis
niedrig reichen. Diese Ansicht wird von den Ergebnissen dieser Studie zur Lernmotivation
unterstutzt, auch wenn fur die Subskalen nur geringe interne Konsistenzen gefunden

wurden.

Die Notwendigkeit einer kritischen Reflektion besteht ferner bei den optionalen
Ubungsaufgaben. Diese hatten aus organisatorischen Griinden (Hochladefunktion in
Moodle) dieselben Deadlines wie die optionalen Aufgaben. Es ist denkbar, dass mehr
optionale Aufgaben eingereicht worden waren, wenn die Studierenden sie nach den
Pflichtaufgaben und der Rickmeldung dazu hatten abgeben konnen. Die
Ubungsaufgaben hatten schlieRlich das Ziel, erworbenes Wissen zu festigen, damit es

dauerhaft gespeichert und bei Bedarf abgerufen werden kann (Pahl & Tarre, 2016). Es
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kann auch nicht ausgeschlossen werden, dass durch die optionalen Aufgaben die
Diskrepanz der Lernerfolge zwischen leistungsstarken und weniger begabten
Studierenden vergroRBert wurde, weil Zusatzaufgaben von leistungsstarkeren
Studierenden mitunter haufiger genutzt werden (Rehder, Schillen, & Kaiser, 2019).

Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich das Verhalten der Lehrperson wahrend
der synchronen Sitzungen auf das Ergebnis der Datenerhebung ausgewirkt hat

(Rosenthal-Effekt).

7.4 Implikationen fiir die Praxis

Die Pandemie Ioste einen abrupten Wandel in der Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologie in der Lehre aus und hat auch zu veranderten
Arbeitsbedingungen fir Studierende gefiihrt. So werden zum Beispiel in Zukunft aller
Voraussicht nach mehr Sozialarbeitende in Online-Therapie, digitaler Sozialarbeit und e-
Health-Angeboten arbeiten. Internationale Studie unterstreichen die Notwendigkeit,
Sozialarbeitende fur die bewusste Nutzung von digitalen Formaten auszubilden
(Mishna, Sanders, Sewell, & Milne, 2021) — das geschieht am einfachsten durch
reflektierte Anwendungen von digitalen Formaten im Studium. Wahrend des Studiums
sollten Studierende durch Blended Learning bestmoglich beim Erreichen ihren
Abschlusses unterstitzt werden, wahrend gleichzeitig ihre Fahigkeit zum lebenslangen
Lernen sowie eine Vorbereitung auf die Arbeit nach dem Studium geférdert wird
(Karatas & Arpaci, 2021). Daflir muss Blended Learning empirisch fundiert gestaltet
werden, nicht nur in Bezug auf den Inhalt, sondern auch in Bezug auf die Umsetzung.
Die signifikanten Effekte der durchgefiihrten Studie deuten darauf hin, dass
Prozessfeedback eine wichtige Unterstiitzung bei der Aneignung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten im Blended Learning-Kontext ist und Studierende davon fur den
Wissenszuwachs sowie Fertigkeitsaneignung am meisten profitieren, wenn sie es
einzeln angeboten und vermittelt bekommen.

Im Studium der Sozialen Arbeit wird den Padagog*innen der Zukunft das Thema
Inklusion theoretisch vermittelt (Dobert & Weishaupt, 2013). Diese Vermittlung ist

jedoch nur authentisch, wenn die Hochschullehre selbst auch inklusiv ist.
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Benachteiligungen durch Diversitatsaspekte sind im Ausbildungskontext nach wie vor
prasent, jedoch oft nicht sichtbar (Kim & Sellmaier, 2020). So sind fir beruflich und/oder
privat belastete Studierende der Sozialen Arbeit die Bedingungen an deutschen
Hochschulen schwerer zu meistern, da sie weniger Zeit fur qualitativ hochwertiges
Lernen haben (Salsberg, et al., 2020). Besonders kognitive anspruchsvolle Kurse kénnen
zu einer Hiirde werden, die dem Studienerfolg im Weg stehen sind (Sockol, Ellison,
Stutts, & Knouse, 2021). Die Ergebnisse der Studie implizieren, dass die Abschlussquoten
in schweren Kursen durch Peer Teaching erhoht werden kdnnen. In einer Hochschule, die
Inklusion nicht nur lehrt, sondern auch lebt, sollten zudem von strengen
Abgabezeitpunkten abgesehen werden, wenn dies nicht essentiell nétig ist, da das

Einhalten von Zeitvorgaben fur viele Studierende eine Herausforderung ist.

In naturwissenschaftlichen Kursen (wie Statistik) liegt der Fokus auf dem Lernen von
deklarativem Wissen, wahrend die Anwendung (konzeptuelles Wissen) oft nur
unzureichend aufgebaut wird (Sandmann, Schmiemann, Neuhaus, & Tiemann, 2013).
Durch die Moglichkeit das erworbene Wissen in optionalen Zusatzaufgaben
anzuwenden profitieren die Studierenden laut den Ergebnissen der Studie nicht, was
wahrscheinlich auch an der geringen Nutzungsquote sowie zeitlichen Einordnung im
Kurs lag. Nichtsdestotrotz sprechen die Ergebnisse der Studie dafur, Studierenden
optionale Lernanldsse zu bieten, da sie eine weitere Moglichkeit sind, Prozessfeedback
zu bekommen und dadurch tberfachliche Kompetenzen weiter auszubauen.

Die Studie hat sehr deutlich gezeigt, dass selbstreguliertes Lernen und Feedback sehreng
verbunden sind (Butler & Winne, 1995) und es im Hochschulkontext trotz hoher
Studierendenzahlen wichtig ist, dass Studierende qualitativ hochwertiges Feedback
bekommen.

Beim Eintritt ins Studium haben Studierende zwar schon einen langen Bildungsweg
hinter sich und sie sollten selbst hoch intrinsisch motiviert sein, da sie sich fur das
Studium entschieden haben, jedoch sollten ihnen trotzdem die Méglichkeit gegeben

werden, ihr Lernverhalten zu reflektieren und zu verbessern. Mit Prozessfeedback ist das
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am besten moglich, wahrend gleichzeitig ihre Selbstregulation (Nelson, 1993) und ihr
Engagement erhoht wird (Heo, Bonk, & Doo, 2021).

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der Studie dafiir, dass auch Studierende in Blended
Learning Kursen Menschen mit (Grund-)Bediirfnissen sind und ihnen die Aneignung von
Wissen und uberfachlichen Kompetenzen am besten gelingt, wenn diese Bedurfnisse
auch in digitalen Kontexten erfiillt werden. Die Ergebnisse der qualitativen Studie legen
ferner nahe, dass Kommunikation und die Méglichkeit fiir physischen Austausch (mit
Peers, Tutoren und Lehrpersonen) auch bei der digitalen Vermittlung von Inhalten als ein
hilfreiches unterstutzendes Angebot angesehen werden. Digitale Lehre sollte ferner sehr
klar strukturiert sein und die Moglichkeit flir Wiederholungen bieten, dabei kann die

Wiederholung lauf Meinung der Studierenden gern praktisch und methodenreich sein.

Die Erkenntnisse zur Beantwortung der Ubergeordnete Forschungsfrage (Welche
Bedingungen in Bezug auf Lernsituation, Lernanlasse und Rickmeldung zu
Lernprozessen unterstiitzen den Lernerfolg) liefert wichtige und differenzierte
Implikationen fiir die Praxis darliber, wie kontinuierliches Lernen und der Lernzuwachs
der Studierenden in Blended Learning Kursen unterstutzt werden kann. Dabei wurde
deutlich, dass mehr (z. B. Aufgaben oder eine Kombination von Variationen) nicht
unbedingt besser ist, sondern fir den jeweiligen Kurs und die Kursziele bedacht werden

muss.

7.5 Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschung

Digitale Technologien und Lernplattformen sind aus der Hochschullehre nicht mehr
wegzudenken. Dabei produzieren die Studierenden durch Abgaben, Interaktionen und
Aktivitaten jede Menge Daten. Aktuell wird schon versucht, Blended Learning durch
Riickmeldungen von Learning-Analytic-Dashboards (Lernanalytische Rickmeldungs-
Armaturen) zu unterstiitzen (Jivet, et al., 2021) und es gibt Forschungen wie diese, die
designt und individualisiert werden sollten (Roberts, Howell, & Seaman, 2017; Vigentini,
Clayphan, Zhang, & Chitsaz, 2017). Leider basieren sie oft nur auf Big Data und

maschinellem Lernen, wahrend die lerntheoretische Fundierung (Kopp & Mandl, 2014)
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sowie Grundbediirfnisse der Lernenden in den Hintergrund riicken. Mittlerweile gibt es
sogar Forschungsarbeiten dazu, welche ,Dashboard-Kompetenzen“ Lernende brauchen,
um Learning Analytics Dashboards zu verstehen (Bennett & Folley, 2020), wahrend die
Zusammenhange zu Motivation, Engagement und Lernerfolg weiterhin nur bekannt
sind (Jayashanka, Hettiarachchi, & Hewagamage, 2022; Wong, et al, 2019). Die
Ergebnisse dieser Studie sprechen dafiir, lerntheoretisch fundiert zu ermitteln, welche
Informationen Studierende von Dashboard oder von Menschen bekommen sollten —
statt darauf zu fokussieren wie die Optik zu gestalten ist — und welche Empfehlungen
im Rahmen von Prozessfeedback am meisten helfen, um fachlichen sowie
uberfachlichen Lernerfolg zu erzielen. Ferner sollte weiter erforscht werden, wie
psychologische Grundbediirfnisse im Blended Learning erfiillt werden kénnen (Pelikan,

etal.,, 2021).

Es wurden bei der Studie keine Zusammenhange der getesteten Lehr- und Lernvarianten
mit dem erreichten Punktewert im Wissenstest gefunden. Von daher ware das Testen
von weiteren Lehr- und Lernvarianten wie z. B. Gamification, Wissensvermittlung mit
Avataren, Kurse Uber mehr als ein Semester und Wikis zur Erhohung von tiefgreifenden
Lernstrategien wie Elaborieren und Veranschaulichen bei den Aufgaben zielfiihrend
(Zendler, 2018b). Besonders auch, um Erkenntnisse darliber zu sammeln, wie der Erfolg
bei Wissenstest im Blended Learning verbessert werden kann. Dabei empfiehlt es sich
jedoch, jeweils nur drei bis vier Optionen gleichzeitig zu testen (lyengar & Lepper, 2000),
um eine Uberforderung zu vermeiden (Koh, 2015).

Die Antworten der Studierenden im Rahmen der ergdnzenden Qualitativen Studie
liefern weitere Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschung. Denkbar ware, die von
den Studierenden genannten Methoden (Frage 2) sowie Unterstiitzungsmaoglichkeiten
(Frage 1) in anknilipfenden Studien zu testen. In diesem Zuge ware auch das entwickeln
eines veranderungssensitiven Fragebogens fiir die von Studierenden erwahnten

kognitiven Belastungen interessant.
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Im Rahmen der Studie wurde einer von zwei publizierten deutschen Fragebogen zu
Selbstlernkompetenz verwendet. Beim Auswerten der Daten zeigte sich jedoch, dass der
Fragebogen fiir den Blended Learning-Kontext nur bedingt geeignet ist. Auch wenn die
Werte fiir Cronbachs Alpha nur fiir die jeweilige Stichprobe gelten und kein festes
Merkmal der Skala bzw. des Instruments sind (Schecker, 2014), sollte der Fragebogen
uberarbeitet werden. Zielfihrend ware, Items aus dem Fragebogen zu Self-Regulated
und Self-Directed Learning zu vereinen, per Expertenbefragungen die Eignung fir den
Blended Learning-Kontext zu ermitteln und Items gegebenenfalls anzupassen (an den
Kontext, aktuelle und einfache Sprache), um den Fragebogen anschlieRend zu

normieren (zweistufig).
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Anhang

I.  Kursfassung der Ergebnisse auf deutsch und englisch

Hintergrund und Forschungsstand: Seit dem Ausbruch von Covid-19 hatte Blended

Learning Hochjunktur in Schulen und Hochschulen und wird sich aller Voraussicht nach
langfristig etablieren. Digital unterstiitzte Lehre bewusst so zu gestalten, dass moglichst
alle Studierende ihre Kurse und ihr Studium erfolgreich abschlieRen, ist ein Ziel mit
hochster gesellschaftlicher Relevanz. Aktuellen Publikationen beziehen sich jedoch auf
Daten, die sehr veraltet sind, sind rein theoretischer/philosophischer Natur oder
konzentrieren sich primar auf die Lehrperson. Deswegen lasst sich nur schatzen, wie
Faktoren der digital unterstutzen Lehre gestaltet werden sollten, um kontinuierliches
Lernverhalten und Lernzuwachs zu férdern.

Zielsetzung und Forschungsfragen: Welche Bedingungen in Bezug auf Lernsituation,

Lernanlasse und Riickmeldung zu Lernprozessen unterstiitzen den Lernerfolg
(kontinuierliches Lernen, Lernzuwachs) und die Selbstlernkompetenz der Studierenden?

Teilnehmende: Die Daten wurden erhoben bei Studierenden (BA Soz. Arbeit) den

Pflichtkurses ,Quantitative Forschungsmethoden® (N = 268).

Die Studienmethode ist experimentell und das geplante Studiendesign sind Vergleiche

zwischen 8 verschiedenen Gruppen (mit/ohne Peer Teaching, mit/ohne optionalen
Zusatzaufgaben, mit/ohne Prozessfeedback sowie alle moglichen Kombinationen -
unabhdngige Variablen). Die abhdngige Variablen waren kontinuierliches Lernen
(plinktliches Abgeben der 7 Aufgaben), Qualitdt bei eingereichten Aufgaben (inhaltliche
Gute der sechs eingereichten Transferaufgaben), Punkte beim Abschlusstest (die
siebente Aufgabe), die Anzahl an bearbeiteten optionalen Zusatzaufgaben und
Selbstlernkompetenz.

Zusatzlich werden betrachtet: Diversitatsaspekte wie Versorgungsverpflichtungen,
gesundheitliche Einschrankungen und beruflichen (Neben-)Tatigkeiten.

Ergebnisse: Haupteffekte der unabhangigen Variablen waren, dass (1) bei einer sozialen

Lernsituationen (Peer Teaching) sowie mit optionale Lernanlasse (Zusatzaufgaben) das
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Lernen kontinuierlicher war und (2) das in Gruppen mit Prozessfeedback die Qualitat der
Aufgaben besser war. Als Interaktionseffekte wurde deutlich, dass (3) in Gruppen mit
Peer-Teaching sowohl optionale Zusatzaufgaben als auch Prozessfeedback mit hohere
Qualitat der eingereichten Aufgaben einhergeht und (4) in Gruppen mit
Prozessfeedback die optionale Zusatzaufgaben zu einer hoheren Qualitat der
eingereichten Aufgaben fiihren.

Wissenszuwachs wurden durch keine der unabhangigen Variablen beeinflusst und das
Erledigen von freiwilligen Zusatzaufgaben wurde weder durch soziale Lernform noch
durch Prozessfeedback verstarkt. Bei explorativen Analysen zeigte sich (5), dass
Studierende, die Zusatzaufgaben nur sporadisch und wenig Punkte im Abschlusstest
haben schon wdhrend des Semester die Transferaufgaben spdter abgaben, (6)
Studierende, die die Transferaufgaben spater abgeben auch weniger Punkte im
Wissenstest erreichen und (7) der Mittelwert der Transferaufgaben zusammen mit der
Zeiteinhaltung signifikante Pradiktoren fur die Vorhersage des Bestehens sind.

Die lernbezogenen Selbsteinschdtzung (Facette der Selbstlernkompetenz) erhdhte sich
in Kursen mit Prozessfeedback wahrend sie in Kursen ohne Prozessfeedback sank (8).
Auch die Lernpraferenz stieg durch Prozessfeedback (9).

In Bezug auf die Diversitat zeichnete sich ab, dass Lernpraferenzen bei allen
Studierenden stiegen wadhrend Lernmotivation von Studierenden, die nur private
Verpflichtungen haben, gesunken (10).

Die Ergebnisse belegen, dass Peer-Teaching das kontinuierliche Lernverhalten
unterstitzt, Prozessfeedback die Qualitat der abgegebenen Aufgaben erhoht und auf
Facetten der Selbstlernkompetenz wirkt.

Die Ergebnisse deuten ferner darauf hin, dass sich die Selbstlernkompetenz in zwischen
Studierenden mit verschiedenen Diversitatsmerkmale unterscheidet und sich auch

unterschiedlich entwickelt.

Background and research status: Since the outbreak of Covid-19, blended learning has

been booming in schools and universities. Deliberately designing digitally supported
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teaching so that as many students as possible successfully complete their courses and
degrees is a goal with the highest societal relevance. However, current publications refer
to data that is very outdated, are purely theoretical/philosophical in nature, or focus
primarily on the teacher. Therefore, it can only be estimated how factors of digitally
supported teaching should be designed to promote the best outcomes (motivation,
learning growth, continuous learning, scores on the final exam, high quality on
submitted assignments) on the part of students.

Obijectives and research questions: Which conditions in terms of learning situation,

learning occasions and feedback on learning processes support the learning success
(continuous learning, learning growth) and the self-learning competence of the
students?

Participants: The data were collected from students (BA Social Work) of the compulsory
course "Quantitative Research Methods" (N = 268).

The study method is experimental and the planned study design is comparisons

between 8 different groups (with/without peer teaching, with/without optional
additional tasks, with/without process feedback, and all possible combinations -
independent variables). The dependent variables were continuous learning (punctual
submission of the 7 tasks), quality in submitted tasks (content quality of the six
submitted transfer tasks), scores on the final test (the seventh task), the number of
optional additional tasks worked on, and self-learning competence.

Additionally considered are: Diversity aspects such as care obligations, health
limitations, and occupational (secondary) activities.

Results: Main effects of the independent variables were that (1) in a social learning
situation (peer teaching) as well as with optional learning occasions (additional tasks)
learning was more continuous and (2) that in groups with process feedback the quality
of the tasks was better. As interaction effects it became clear that (3) in groups with peer
teaching both optional additional tasks and process feedback were associated with
higher quality of submitted tasks and (4) in groups with process feedback the optional
additional tasks led to higher quality of submitted tasks.
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Knowledge gains were not influenced by any of the independent variables, and
completion of optional additional tasks was not enhanced by either social learning or
process feedback. Exploratory analyses revealed (5) that students who completed
additional tasks only sporadically and scored low on the final test already submitted
transfer tasks later during the semester, (6) students who submitted transfer tasks later
also scored lower on the knowledge test, and (7) the mean score on transfer tasks along
with time keeping were significant predictors of passing.

Learning-related self-assessment (facet of self-learning competence) increased in
courses with process feedback while it decreased in courses without process feedback
(8). Learning preference also increased with process feedback (9).

In terms of diversity, it appeared that learning preferences increased for all students
while learning motivation decreased for students who had only private commitments
(10).

The results provide evidence that peer teaching reduces procrastination and process
feedback supports the quality of delivered assignments and impacts facets of self-
learning skills. The results further suggest that self-learning competence differs based

on diversity characteristics and also develops differently.
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IV. Stellungnahme zum Ethikvotum

Basierend auf den Hinweisen der DFG fiir Sozialwissenschaften (insbesondere
Soziologie, Politikwissenschaft, Wirtschaftswissenschaft, Sozial- und
Kulturanthropologie, Erziehungswissenschaft und angrenzende Facher) wurde vor der
Erhebung kein Ethikvotum eingeholt, da weder ,Patientinnen und Patienten an der
Erhebung beteiligt waren noch Personen mit einem besonderen Schutzbediirfnis (wie
etwas Kinder, Jugendliche oder Personen mit eingeschrankter Einwilligungsfahigkeit).
Die im Rahmen der Studie umgesetzten Erhebungen (Anwendungsaufgaben,
Wissenstest, Fragebdgen) sind nicht dazu in der Lage, starke Emotionen, psychischen
Stress, physische Risiken sowie korperlichen Schmerzen oder traumatische Erfahrungen
auszuldsen, die Uber alltagliche Erfahrungen im Studium hinausgehen und sind auch
nicht mit besonderen Risiken verbunden, sondern von der allgemeinen Studien- und
Prifungsordnung abgedeckt.

Ferner hatten alle Teilnehmenden die Méglichkeit die Seminargruppe zu wechseln sowie
der Auswertung ihrer Daten zu widersprechen und die Loschung zu verlangen, ohne dass
sie einen Nachteil gehabt hatten. Im Rahmen des Kurses gab es ferner fir die
Studierenden selbst keine Benotung, sondern nur eine Teilnahmebestatigung. Die
Bewertung der Aufgaben erfolgte nur fur die Erhebung und wurde den Studierenden

nicht zuriickgemeldet, sie bekamen stattdessen ein Feedback.

Im experimentellen Format wurde die bisherige Vermittlung von Inhalten in einem Kurs,
der jedes Semester stattfindet, erganzt. Dabei wurden drei unabhangige Variablen (UV)
variiert (siehe Abbildung 6). Die erste UV ist die Art des Feedbacks (Prozessfeedback
erganzend zum Ergebnisfeedback) und die zweite UV ist das Vorhandensein von Peer
Teaching/Austausch und die damit einhergehenden Unterstiitzung sowie das Einreichen
von Aufgaben als Peer-Leistung. Die dritte UV ist das Vorhandensein von zusatzlichen
Wahlaufgaben. Der zweiwdchentliche Rhythmus fiir die Erledigung der Aufgaben ist fur
alle Gruppen gleich.
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VI.  Einzureichende Aufgaben

Aufgabe 1

1. Aufgabe zum Histogramm

Nehmen wir an, ich hatte bei einer Gruppe von Personen den 1Q gemessen. Erstelle bitte aus
folgenden IQ-Werte ein Histogramm mit 10°er Schritten in der Skala.

Einfach von Hand auf ein Blatt Papier oder unten auf diesem. Lade das Ergebnis hier auf
Moodle hoch. (Vorzugsweise als pdf. Es gibt zB flirs Handy "Scanner Apps", die das machen.)
Viel Spass damit.

108,108,103,102,105,108,119,119,110,
94,106,114,104,98,102,101,115,102,118,95,102,130,71,79,101,
82,97,99,105,101,105,100,73,115,125,106,101,72,76,92,97,90,92,99,112,106,125,125,
105,114, 101,86,106, 75, 85, 86
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Aufgabe 2

1. Aufgabe zum Boxplot

Nehmen wir die gleichen IQ Werte aus der Aufgabe 1 zu den Histogrammen.

Erstelle bitte aus folgenden IQ-Werte einen Boxplot. Auch hier einfach von Hand auf ein
Blatt Papier oder direkt unten auf dieses Blatt. Lade das Ergebnis hier auf Moodle hoch.
(Vorzugsweise als pdf. Es gibt z. B. fiirs Handy "Scanner Apps", die das machen.)

Viel Spass damit.

108,108,103,102,105,108,119,120,110,
94,106,114,104,98,102,101,115,102,118,95,102,130,71,79,101,
82,97,99,105,101,105,100,73,115,125,106,101,72,76,92,97,90,92,99,112,106,125,120,
105,114, 101,86, 106, 75, 85, 86
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Aufgabe 3

1. Aufgabe zur deskriptiven Statistik
Nehmen wir an, die folgenden Werte (xi)sind Punkte in einer Klausur:
9,7,18,8,13,5

Berechnet bitte Mittelwert, Varianz und Streuung.
Bitte bis auf die zweite Stelle nach dem Komma auf- bzw. abrunden.

Berechnung des Mittelwertes (%):

i Xi Xi-X (Xi.)_()2
1 9 9-..

2 7 7-..

3 18

4 8

5

6

> 0

Txi-%? _

Varianz = -
(das dunkelgraue Kastchen geteilt durch die Anzahl der Klausuren)

Streuung =VVarianz= =
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Aufgabe 4

1. Aufgabe ML-Schéitzung

Ihr habt eine wirklich schone jedoch uniibersichtliche genderneutrale Handtasche (siehe
unten). Auf deren Boden sind 6 Kugelschreiber, von denen manche nicht mehr schreiben. Ihr
holt den ersten Kuli raus. Der funktioniert leider nicht. Frustriert pfeffert ihr ihn in die Tasche
zuriick. Der zweite funktioniert. Wie ist das wahrscheinlichste Verhiltnis an schreibenden

und nicht mehr schreibenden Kulis und wie wahrscheinlich ist das?

auf.

funktionie [kaputte  [p (ein (ein Berechnung P(1f,1k)
rende Kulis funktionierendkaputter)
Kulis er)
6 0
5 1
4 2
3 3
2 4
1 5
0 6
Das Wahrscheinlichste Verhdltnisist ~ zu

Dieses Verhiltnis tritt mit einer Wahrscheinlichkeit von
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Aufgabe 5

1. Aufgabe t-Test

Hartnéckig halt sich die Hypothese, dass Ménner bei mathematischen Themen besser sind als
Frauen.
a) Formuliere die Forschungshypothese:

b) Formuliere die Nullhypothese:

c¢) Formuliere die gerichtete Alternativhypothese:

Frage 9.2. (11 Punkte) t=
Die Formel fiir den t-Test lautet:

Die Durchschnittsnote der weiblichen Studierenden
ist 2,7; n1=8 (StichprobengrdBe); S*1=1,4

Die Durchschnittsnote der méannlichen Studierenden
ist 1,4; n=8 (StichprobengrdBe); S*»=1,4

Eingesetzt in die Formel ergibt das t =
Die Freiheitsgrade berechnen sich: FG =n; +ny — 2
Der kritische Wert lautet: 1,762

Spricht das Ergebnis eher fiir oder
gegen unsere Forschungshypothese? Bitte kreuze an

[] tist kleiner als der kritische Wert

[] tist groBer als der kritische Wert

[] die Nullhypothese wird verworfen

[] die Nullhypothese kann nicht abgelehnt werden
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Aufgabe 5 —zweite Seite

X_

iy (Beo - Erw)?

Zellen

Erw

Der kritischen Chi?>-Wert ist 3,841 fiir das 5%-Niveau

Spricht das Ergebnis eher fiir oder gegen die Forschungshypothese?
Bitte kreuzen Sie an :

richtig falsch

Der Chi?-Wert ist kleiner als der kritische Wert

Der Chi?>-Wert ist groBer als der kritische Wert

die Nullhypothese ist sicher richtig

die Nullhypothese ist sicher falsch

wir konnen einen Unterschied beweisen

wir haben Gleichheit bewiesen

ein Unterschied ist wahrscheinlich

ein Unterschied ist unwahrscheinlich

der Unterschied konnte auch rein zufillig sein
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Aufgabe 6

1. Aufgabe Chi>-Test

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Geschlecht und Rauchen bei jungen Erwachsenen?
a) Formulieren Sie dazu eine Forschungshypothese:

b) Formuliere die Nullhypothese:

c) Formuliere die ungerichtete Alternativhypothese:

Diese Haufigkeiten haben Sie beobachtet:

Minner Frauen
Raucher 15 25 40
Nichtraucher | 35 25 60
50 50

Unter Giiltigkeit der Nullhypothese wiirden Sie welche Haufigkeiten erwarten?

Minner Frauen
Raucher 40
Nichtraucher 60
50 50
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Aufgabe 6 —zweite Seite

X_

iy (Beo - Erw)?

Zellen

Erw

Der kritischen Chi?>-Wert ist 3,841 fiir das 5%-Niveau

Spricht das Ergebnis eher fiir oder gegen die Forschungshypothese?
Bitte kreuzen Sie an :

richtig falsch

Der Chi?-Wert ist kleiner als der kritische Wert

Der Chi?>-Wert ist groBer als der kritische Wert

die Nullhypothese ist sicher richtig

die Nullhypothese ist sicher falsch

wir konnen einen Unterschied beweisen

wir haben Gleichheit bewiesen

ein Unterschied ist wahrscheinlich

ein Unterschied ist unwahrscheinlich

der Unterschied konnte auch rein zufillig sein
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Aufgabe 7 — Teste dein Wissen

Verbleibende Zeit 0:39:43

Frage 1
;se ont Dies ist eine Drag-And-Drop-Frage. Unten stehen mogliche Lésungen die du an die richtige Stelle ziehen kannst.
isher nicl
beantwortet Du hast die Annahme, dass Mitglieder verschiedenen politischer Parteien die Integrationskosten in unterschiedlichem Masse als Belastung
Gewichtung des offentlichen Haushalts empfinden. Es gibt einen Test (auf metrischem Datenniveau), der die ,Einschatzung der Kostenbelastung durch
10,00 die Integration Gefliichteter” (ALLBUS) misst.
¥ FL?ge 1.1. Du méchtest untersuchen, ob sich die empfundene Belastung des Haushalts liber die Zugehdérigkeit zu Parteien erklaren |asst.
markieren
a) Welches statistische Verfahren wiirdest du bevorzugen?
Q Frage
bearbeiten I |
b) Was ist hier abhangig Variable?
c) Welches Datenniveau hat die abhangig Variable?
d) Was ist hier unabhangig Variable?
e) Welches Datenniveau hat die unabhéngig Variable?
| Belastung des &ffentlichen Haushalts ” metrisch “ ALLBUS-Wert |
| Korrelation “ Partei-Zugehorigkeit “ nominal |
| Multiple lineare Regression “ Chi-Quadrat “ Varianzanalyse |
| Rang-Korrelation || Integrationskosten || ordinal |
Wie sicher sind Sie? @ : C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (iber 67%) C=3 Sehr (iber 80%)
Frage 2 L. . .
Die ist Drop-Down-Frage: Suche in den Drop-Do! Menues die g de Antwort.
Bisher nicht
beantwortet Der l:l einer Stichprobe von Werten ist definiert als der Wert, der gréBer als 50% der Werte der Stichprobe ist.
g;zichtung Er kennzeichnet auf einfache Weise die Mitte der Stichprobenwerte.
¥ Frage Der |:] ist das gebrauchlichste MaB zur Kennzeichnung der zentralen Tendenz der Verteilung eines metrischen

markieren Merkmals.

gar::i?:n Der l:l einer Verteilung ist derjenige Messwert, der am haufigsten vorkommt.
Fiir die Berechnung des Medians braucht man mindestens I:I Daten.
Der Modus kann indes auch bei :I Daten berechnet werden.
Fur die Berechnung des arithmetischen Mittels wird ein l:l Datenniveau benétigt.

|Interva|lfskaliertes||Interquartilbereich” metrisch (efen) || Intervallskala “ ordinal (e/en) ” Mittelwert

| Median “ Modalwert “ nominal (e/en) I

Wie sicher sind Sie? @ : C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (iber 67%) C=3 Sehr (liber 80%)

Nachste Seite
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Frage 3

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung

10,00

¥ Frage
markieren

& Frage

bearbeiten

Frage 4

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
25,00

¥ Frage
markieren

0 Frage

bearbeiten

Vorherige Seite

Frage 5

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
25,00

¥ Frage
markieren

ﬁ- Frage

bearbeiten

Frage 6

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
36,00

¥ Frage
markieren

ﬁ- Frage

bearbeiten

Vorherige Seite

Verbleibende Zeit 0:39:18

Welches Skalen-Niveau haben die folgenden Skalen?

Temperatur in Celsius Auswéhlen ... &

Bundesland Auswéhlen ... ¢

Tabelle der FuBball-Bundesliga|| Auswihlen ...

o

Einkommen Auswéhlen ..

o

Schulnoten Auswahlen ... %

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%)  C=2 Ziemlich (iiber 67%)  C=3 Sehr (liber 80%)

Fiille die Liicken im Text mit den richtigen Begriffen:

Fur die grafischen Veranschaulichung in einem Histogramm braucht man Daten mit |:| Niveau.
Fur die Darstellung der Haufigkeitsverteilung werden die Messwerte zunachst in |:| unterteilt.
Diese Begriffe werden auf der |:| eingezeichnet.

Wie viele Daten in den Kategorien sind kann man auf der |:| ablesen.

Die Kategoriehaufigkeiten (Anzahl der Daten) wird durch die |:| eines Balkens dargestellt.

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (iiber 67%)  C=3 Sehr (lUber 80%)

Néchste Seite

Verbleibende Zeit 0:39:08

] oD
Beschrifte die Buchstaben:
A
B =‘
c—> 8
E—
et Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (iber 67%)  C=3 Sehr (iiber 80%)

Im Seminar wird ausgezahlt wie viele Studenten eine Brille tragen. Ergénze die Chi-Quadrat Tabelle mit den richtigen Werten.

Brille keine Brille
Frauen 40 |:| 50
Manner 20
Sonstige 10 10
o | 1 [

Wie sicher sind Sie? @ : C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (Uber 67%)  C=3 Sehr (Uber 80%)

Néchste Seite
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Frage 7
Bisher nicht
beantwortet
Gewichtung
5,00

" Frage
markieren

Q‘ Frage

bearbeiten

Frage 8
Bisher nicht
beantwortet
Gewichtung
1,00

V¥ Frage
markieren

Q‘ Frage

bearbeiten

Vorherige Seite

Frage 9

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
1,00

¥ Frage
markieren

'ﬁ Frage

bearbeiten

Frage 10

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
1,00

¥ Frage
markieren

Q Frage

bearbeiten

Vorherige Seite

Verbleibende Zeit 0:38:56

Bitte wahle fiir die Liicken die entsprechenden Worter aus dem Drop-Down-Feld aus.
Der ist der Wert, der am h&ufigsten geantwortet wurde. Das ist somit der Wert, den die meisten Befragten angeben.

Der 4 |ist der Wert, der genau in der Mitte ist, wenn man alle Antworten der GroBe nach aufreiht. Mitunter ist dieser Wert

Il

auch genau zwischen 2 Befragten und wurde somit von niemandem geantwortet.

Der ist der Wert, der von den Befragten im Durchschnitt berichtet wurde. Mitunter hat diesen Wert kein Teilnehmender.

errechne ich, indem ich aus der l:' die Wurzel ziehe.

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (liber 67%) C=3 Sehr (Uber 80%)

Die

Il

Welches Datenniveau hat die Luftlinie von der ASH zum Alex in km?

Wahlen Sie eine Antwort:

a. ordinal
b. metrisch
c. nominal

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (liber 67%)  C=3 Sehr (Uber 80%)

Nachste Seite

Verbleibende Zeit 0:38:38

Welches Datenniveau hat die Einteilung von Personen nach der Lieblingsfarbe?

Wabhlen Sie eine Antwort:

a. metrisch
b. ordinal
c. nominal

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (iber 67%) C=3 Sehr (iiber 80%)

Welches Datenniveau haben Noten in der Schule?

Wabhlen Sie eine Antwort:

a. ordinal
b. metrisch
c. nominal

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (liber 67%)  C=3 Sehr (liber 80%)

Néachste Seite
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Frage 1"

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
1,00

¥ Frage
markieren

0 Frage

bearbeiten

Frage 12

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
1,00

¥ Frage
markieren

¢- Frage

bearbeiten

Vorherige Seite

Frage 13

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
5,00

\” Frage
markieren

'& Frage

bearbeiten

Frage 14

Bisher nicht
beantwortet

Gewichtung
9,00

\” Frage
markieren

'u' Frage

bearbeiten

Vorherige Seite

Verbleibende Zeit 0:38:28

Du erstellst ein Anti-Aggressions-Training flir Kinder. Nachdem du das Training mit 100 Kindern gemacht hast mochtest du wissen, ob es
wirkt. Du willst einen t-Test machen um die Aggressivitdt der Kinder vor und nach dem Training zu vergleichen.

Welches Werte brauchst du um den t-Wert zu berechnen?
Wahlen Sie eine oder mehrere Antworten:

a. den Mittelwert NACH dem Training

b. den Mittelwert VOR dem Training

c. den Streuung

d. die Freiheitsgrade

e. die Anzahl der Kinder

f. die Varianzen BEIDER Mittelwerte

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (liber 67%)  C=3 Sehr (iber 80%)

1.2. Was musst du hinterfragen, wenn ... ihr herausfindet, dass es eine Korrelation zwischen SchuhgréBe und Aufstiegschancen gibt?

Wabhlen Sie eine oder mehrere Antworten:
a. Was ein Paar Schuhe GréBe 48 kostet.
b. Was die Ursache dieses Zusammenhangs ist.

c. Ob Manner bessere Aufstiegschancen als Frauen haben.

Wie sicher sind Sie? @ :  C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (liber 67%)  C=3 Sehr (Uber 80%)

Nachste Seite

Verbleibende Zeit 0:38:12

Es haben sechs Studenten den Test "Zufriedenheit mit dem Studium" gemacht. Errechne aus den erzielten Werten den Mittelwert
(Durchschnitt).

95,102, 118, 68, 112, 43

Gib das Ergebnis mit einer Stelle nach dem Komma an.

Wie sicher sind Sie? @ : C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (liber 67%) C=3 Sehr (liber 80%)

Ein neues Medikament wirkt auf die subjektiv wahrgenommene Freude ("Happiness"). Sechs Versuchspersonen haben das Praparat
genommen und dann einen Freude-Test absolviert- Sie haben die Messwerte 5, 2, 3, 7, 3 und 10 erhalten.

Was ist der Modus?

[ ]

Was ist der Median?

[ ]

Was ist der Mittelwert?

Wie sicher sind Sie? @ : C=1Nicht sehr (< 67%) C=2 Ziemlich (lber 67%) C=3 Sehr (liber 80%)

Versuch abschlieBen ...
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VII.  Optionale Zusatzaufgaben

Aufgabe 1

2. Aufgabe zum Histogramm

In China fallen manchmal Sacke mit Reis um. Im letzten Jahr sind insgesamt 53 Sacke mit Reis
umgefallen.

Bei genauerem Betrachten zeigte sich, dass die Sacke verschieden gut gefiillt waren (alle
Angaben sind in kg).

108,5 125,1 102
108 200 101
103,9 101 115
102 72 102,3
105 76,9 118
108 102,9 95,1
119,2 107 102,1
120 90 129
110 92 71

94 99 79
106 112 101
114 106 82
104 125 97
101,7 101,8 99
105, 106 105,1
100 106,5 199
73 105,4

115,2 98

Zeichne ein Histogramm mit gleich breiten Kategorien. Wahle Kategorien bei deren GroR3e
die Verteilung deutlich wird und begriinde deine Entscheidung.
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Aufgabe 2

2. Aufgabe zum Boxplot

Auf die Frage ,Wie viel hat dein letzter Frisérbesuch gekostet?” haben die Studiereden im
letzten Semester folgendermaRen geantwortet:

Frauen: 15€, 28€, 17€, 22€, 10€, 29€, 25€, 28€, 95€, 19€, 27€, 45€, 58€, 30€, 26€, 24€, 27€,
19€, 22¢€, 41€, 18€, 27€, 19€, 28¢€, 35€, 28€

Maénner: 10€, 8€, 7 €, 12€, 13€, 8€, 11€, 9€, 17 €, 13€, 14€, 15€, 10€, 16€, 20€, 11€

Zeichne die Daten aller Studenten in einen gemeinsamen Boxplot und erstellt anschlieRBend
zwei Boxplots getrennt fir Frauen und Manner.
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Aufgabe 3

2. Aufgabe zur deskriptiven Statistik

Nehmen wir an die folgenden 15 Personen sitzen zusammen in einem S-Bahn Abteil (Ringbahn).

=2
5V

Alter

17 Jahre

36 Jahre

41 Jahre

34 Jahre

32 Jahre

54 Jahre

45 Jahre

22 Jahre

OO |IN|O(U|B|W([IN |-

71 Jahre

=
o

14 Jahre

[y
[

86 Jahre

[uny
N

44 Jahre

[y
w

34 Jahre

-
IS

21 Jahre

[uny
v

54 Jahre

Berechnet Mittelwert, Varianz und
Streuung.

(Entweder unten auf dem Blatt oder auf
einem eigenen Blatt; was dir lieber ist.)

Bitte bis auf die zweite Stelle nach dem
Komma auf- bzw. abrunden.
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Aufgabe 4

2. Aufgabe ML-Schitzung

Du ziehst in 2 Wochen in eine coole gro3e neue WG mit 7 anderen Personen. Leider hast
noch keine Mdbel und musst deswegen bei einem groB3en schwedischen Mobelhaus einkaufen
gehen. Du bist deswegen heute in der zukiinftigen WG und fragst, ob dir jemand helfen kann.
Die erste Person sagt JA, die zweite NEIN.

Wie ist das wahrscheinlichste Verhiltnis an helfenden und nicht helfenden Personen und wie
wabhrscheinlich ist es?

Personen [Personen |[p (Personen |p (Personen (Berechnung P(1f,1k)
die helfen (die nicht |die helfen) |die nicht
helfen helfen)
7 0
6 1
5 2
4 3
3 4
2 5
1 6
0 7
Das Wahrscheinlichste Verhéltnis ist zu
Dieses Verhiltnis tritt mit einer Wahrscheinlichkeit von auf.

Nehmen wir an, dass die erste Person, die ihr gefragt habt (die Person oben die JA gesagt hat)
euch auBlerdem gesagt habt, dass es noch 3 weitere sehr hilfsbereite Personen in der WG
leben. Nun hat die zweite Person leider NEIN gesagt. Wie grof3 ist die Wahrscheinlichkeit,
dass die néchste Person wieder JA sagt?

Die Wahrscheinlichkeit, dass die dritte Person wieder JA sagt ist:
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Aufgabe 5

2. Aufgabe t-Test

In einem Kurs wurden Anfang 2020 (vor Corona) 6 zufillig ausgewihlte Studierende gefragt
wer einen Nebenjob hat und wie viel dabei verdient wird. Dabei zeigt sich, dass der
durchschnittliche Monatsverdienst 651 € war (mit einer Standardabweichung von 99€). Ein
Jahr spdter wurden zufillig 6 andere Studierenden befragt. Diese hatten einen
durchschnittlichen Monatsverdienst von 622€ (mit diner Standardabweichung von 89€).

o ist bei 95% (0.95)

Formuliere die Forschungshypothese sowie die Nullhypothese und male die beiden Kurven
auf.

Berechne den t-Wert. Sind die Unterschiede der Stichprobenmittelwerte nur zuféllig?

g a=01 a=005 «a=0.025 oa=001 «o=0.005
1 3.078 6.314 12.706 31.821 63.657
2 1.886 2.920 4.303 6.965 9.925
3 1.638 2.353 3.182 4.541 5.841
4 1.533 2.132 2.776 3.747 4.604
5 1.476 2.015 2.571 3.365 4.032
6 1.440 1.943 2.447 3.143 3.707
7 1.415 1.895 2.365 2.998 3.499
8 1.397 1.860 2.306 2.896 3.355
9 1.383 1.833 2.262 2.821 3.250
10 1.372 1.812 2.228 2.764 3.169
11 1.363 1.796 2.201 2.718 3.106
12 1.356 1.782 2.179 2.681 3.055
13 1.350 1.771 2.160 2.650 3.012
14 1.345 1.761 2.145 2.624 2.977
15 1.341 1.753 2.131 2.602 2.947
16 1.337 1.746 2.120 2.583 2.921
17 1.333 1.740 2.110 2.567 2.898
18 1.330 1.734 2.101 2.552 2.878
19 1.328 1.729 2.093 2.539 2.861
20 1.325 1.725 2.086 2.528 2.845
21 1.323 1.721 2.080 2.518 2.831
22 1.321 1.717 2.074 2.508 2.819
23 1.319 1.714 2.069 2.500 2.807
24 1.318 1.711 2.064 2.492 2.797
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Aufgabe 6

2. Aufgabe Chi*-Test

Wir als Forscherteam denken, dass es Menschen gibt, die besonders einfiihlsam, empathisch
und mitfiihlend sind. Diese Personlichkeitseigenschaft konnte dazu fiihren, dass Personen
zum einen haufiger soziale Berufe (z. B. soziale Arbeit) studieren und seltener Tiere essen.

a) Formulieren Sie dazu eine Forschungshypothese:

b) Formuliere die Nullhypothese:

c) Formuliere die ungerichtete Alternativhypothese:

Diese Héufigkeiten haben wir bei einer Datenerhebung mit 210 Studierenden beobachtet:

. Studierende
Smdlerende_ Gesundheits- z
Soziale Arbeit X
wissenschaften
Alles-Esser 39 51
Vegetarier 111 19

Berechne zunichst die erwarteten absoluten Héufigkeiten falls es keinen Zusammenhang gibt.
Studierende Studierende

Soziale Arbeit Gesundheits- z
wissenschaften
Alles-Esser
| Vegetarier

)

Berechne Chi2 indem du im niichsten Schritt den erwarteten Wert vom beobachteten Wert
abziehst (fiir jedes Tabellenkéstchen einzeln), anschlieBend das Ergebnis quadrierst und in die
Tabelle eintrigst.

Studierende Studierende

Soziale Arbeit Gesundheits- z
wissenschaften
Alles-Esser
| Vegetarier

2

Teilen die Ergebnisse durch die erwarteten Werte aus der (mittleren) Tabelle und bilde die
Summe aus den Ergebnissen.

Das Ergebnis fiir Chi? ist:
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Aufgabe 6 —zweite Seite

Begriindung fir die urspriingliche Kategorie-GrofRie:

Stelle die Daten nochmal mir SEHR breiten oder SEHR schmalen Kategorien da. Was
verandert sich? Wofir wiirdest du dich entscheiden?

Begriindung fiir die finale Kategorie-GroRe:
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VIll.  Bewertungsschemata fiir die im Kurs einzureichenden Aufgaben

Aufgabe 1: Histogramm

Punkte
Verwendung von Farben 20
Vorsortierung sichtbar 20
X-Achse korrekt (Nach Vorgaben) 20
Y-Achse Sinnvoll 20
Balken mit Haufigkeiten beschriftet 20
Insgesamt 100

Aufgabe 2: Boxplot

Punkte
Vorsortierung sichtbar 10
Zusammenfassender Satz 10
Median beschriftet (102) 20
Box von 94,5 bis 108 20
Whisker bis 125 und 75 20
AusreiRer (130, 71,72, 73) 20
Insgesamt 100
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Aufgabe 3: Mittelwert & Standartabweichung

Punkte
Mittelwert Formel richtig 10
Mittelwert Ergebnis richtig 10
Tabelle richtig ausgefullt 20
Varianz richtig 20
Streuung richtig (4,31/4,..) 20
Zusammenfassender Satz 20
Insgesamt 100

Aufgabe 4: Maximum Likelihood

Punkte
P-Wert der funktionierenden Stifte korrekt 10
P- Wert der kaputten Stifte korrekt 10
Wabhrscheinlichkeiten (0/36, 5/36, 8/36, 9/39, 8/36, 5/36 und 0/36)
korrekt 20
Losung zum wahrscheinlichsten Verhaltnis (3 zu 3) ist korrekt 20
Wahrscheinlichkeiten des wahrscheinlichsten Verhaltnis ist korrekt
(9/36 oder 1/4 oder 25%) 20
Eigene Notizen; erganzende Informationen, Verwendung von Farbe, ... | 20
Insgesamt 100
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Aufgabe 5: t-Test

Punkte
Forschungshypothese 10
Nullhypothese 10
Alternativhypothese 10
T Wert (2,1974) 30
Interpretation korrekt (t ist groBer als der kritische Wert & die
Nullhypothese wird verworfen) 20
Eigene Notizen; erganzende Informationen, Verwendung von Farbe, ... | 20
Insgesamt 100

Aufgabe 6: Chi Quadrat

Punkte
Forschungshypothese 5
Nullhypothese 5
Erwarteten Haufigkeiten 20, 20, 30 und 30 10
Chi (4,16) ist richtig 20
Kreuze richtig (je Kreuz 5 Punkte) 45
Eigene Notizen; erganzende Informationen, Verwendung von Farbe, ... | 20
Insgesamt 100
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IX. Ergebnis- und Prozessfeedback bei den einzureichenden
Aufgaben
Ergebnisfeedback Prozessfeedback
Aufgabe | Deine Vorsortierung Eine lbersichtliche Vorsortierung
1 (oberhalb/rechts) ist eine sehr ware eine gute Moglichkeit um dir
gute Idee den Stoff einmal komprimiert
Die Verwendung von Farben ist | darzustellen.
immer eine gute Idee und es Eine Beschriftung der Skalen (Y-Achse
sieht optisch ansprechend aus. "Personen"; X-Achse "IQ Werte") ware
Die gewahlte Skala (Y-Achse) gut,
macht Sinn Du wiirdest es dir einfacher machen,
die Breite der Skalen (x-Achse) wenn du die Skala der Y-Achse an die
sieht sehr gut aus Werte anpasst (statt 2,5 Kastchen fir
Alle Werte scheinen drin zu sein | 5 Teilnehmer lieber ein Kastchen pro
Wert).
ZielfUhrend fur deinen Lernerfolg
ware noch, wenn du fir dich in einem
Satz aufschreibst, was genau die Info
des Histogramms ist - was damit
visualisiert wird.
ZielfUhrend fur euren Lernerfolg ware
noch, wenn ihr in einem Satz
aufschreibt, was genau die
Info/Kernaussage des Histogramms
ist - was damit visualisiert wird.
Du wiirdest es dir einfacher machen,
wenn du kariertes Papier verwendest.
Aufgabe | Die Vorsortierung der Daten ist Deine Box um die mittleren beiden
2 eine gute Idee und korrekt Quartile hat die richtige GroéRe (von

ausgefuhrt.

Der Median (102) ist richtig
berechnet und beschriftet
Deine Box um die mittleren
beiden Quartile hat die richtige
GroRe (von 94,5 bis 108)

Die Whisker (Minimum und
Maximum) hast du richtig und
auch die AusreiRer (130, 71, 72 &
73) aulRerhalb der Whisker sind
richtig.

94,5 bis 108) - nur gehen die Whisker
nur bis zum letzten Wert der noch
drin ware, also bis 125 und 75.

Bitte schaut euch nochmal an wie ein
Boxplot geht oder liberlegt euch
Fragen zur Blockveranstaltung.

Versuch beim nachsten mal erst den
Median zu bestimmen, dann den
Interquartilsabstand (zwischen
Quartil 1und Quartil 3).
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Du hast alle 5 Kennwerte
(Minimum, Maximum, 1. Quartil,
Median und 3. Quartil) richtig.

Die Zeichnung ist durch die Farbe
sehr gut interpretierbar.

Deine Grafik ist sehr schon
ordentlich und super beschriftet!
"Die Vorsortierung der Daten ist
eine gute Idee und korrekt
ausgefiihrt. Der Median (102) ist
richtig berechnet und beschriftet
Deine Box um die mittleren
beiden Quartile hat die richtige
GroRe (von 94,5 bis 108)

Die Whisker (Minimum und
Maximum) hast du richtig(125
und 75) und auch die AusreilSer
(130, 71, 72 & 73) auBerhalb der
Whisker sind richtig."

Der Median (102) ist leider nicht
richtig

Deine Box um die mittleren
beiden Quartilen hat leider nicht
die richtige GroRe (von 94,5 bis
108)

Die Ausreilser auBerhalb der
Whisker sind leider nicht korrekt
(130, 71,72 & 73)

Die Whisker sind leider nicht
richtig (bis 75 bzw. 125) und die
AusreiBer aulRerhalb der Whisker
sind leider nicht korrekt (130, 71,
72 & 73)

Die Whisker sind MAXIMAL das
1,5-Fache vom
Interquartilabstand - also sind 75
und 125 die letzten Werte die
noch drin liegen und dort enden
dann die Whisker.

Die Ausreifser aufSerhalb der
Whisker sind leider nicht korrekt
(130, 71, 72 & 73) - der untere
Whisker geht maximal bis 73,75 -

Der Interquartilsabstand liegt
zwischen dem 25% Quantil (Q1)und
dem 75% Quantil (Q3).

Damit umfasst er circa 50% der
Werte, die in der Mitte einer
Verteilung liegen.

Zielfuhrend fur deine Lernerfolg ware
noch, wenn du fiir dich in einem Satz
aufschreibst, was das Boxplot
aussagt (z. B. 50% der Studierenden
haben einen IQ von 94,5 bis 108).
Was mit richtig gut gefallt ist die
Beschreibung: SUPER!

"ja die Aufgabe mit dem Boxplot ist
nicht ganz einfach; Boxplots sind n
bisschen kompliziert.

Der Median (102) ist richtig berechnet
und beschriftet und die Box um die
mittleren beiden Quartilen hat oben
die richtige GroRe (bis 108). unten
geht er bis mittig Zwischen 95 und
94, also 94,5. Somit ist der
Interquartilsabstand 108-94,5=13,5.

Die Whisker sind MAXIMAL das 1,5-
Fache vom Interquartilabstand und
beginnen an der Box - also sind 75
und 125 die letzten Werte die noch
drin liegen und dort enden dann die
Whisker. Die AusreiRer sind dann die
Werte, die driiber/drunter liegen: 130,
7,72, 73.

Zielfuhrend fur euren Lernerfolg ware
noch, wenn ihr in einem Satz
aufschreibt, was genau die
Info/Kernaussage ist. (zum Beispiel,
dass 50% der Studierenden einen IQ
zwischen 108 und 94,5 haben.)

wir machen das in der Blockwoche
auch nochmal, dann wird es
bestimmt klarer."
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also ist 75 der letzte Wert der
noch drin ist, 73 ist schon
drauRen. 72 und 71 auch

Aufgabe
3

Die Berechnung vom Mittelwert
hast du sehr gut gemacht.

Die Berechnung der Varianz
inklusive der Zwischenschritte
(Mittelwert von jeder Zahl
abziehen, das jeweilige Ergebnis
quadrieren) hast du richtig

Die Berechnung der
Standardabweichung/Streuung
durch das Ziehen der Wurzel der
Varianz hast du richtig.

deine Aufzeichnungen sind sehr
ordentlich, tbersichtlich und
strukturiert; sehr gut!

Die Berechnung vom Mittelwert
hast du kurz und prazise
gemacht.

Die Zwischenschritte bei der
Berechnung der Varianz
(Mittelwert von jeder Zahl
abziehen, das jeweilige Ergebnis
quadrieren) hast du nicht korrekt
ausgefuhrt.

Die Berechnung der Varianz
durch addieren der Quadrierten
Abweichungen
[(1+9+64+4+9+25) / 6 = 18,666]
hast du leider nicht richtig

Die Varianz ist 18,66 und die
Standardabweichung/Streuung
ist dann 4,319

Die Berechnung der
Standardabweichung/Streuung
durch das Ziehen der Wurzel der
Varianz (18,67) hast du leider
nicht richtig, die Lésung dafur ist
4,32

Die Berechnung vom Mittelwert
habt ihr sehr gut gemacht.

deine Berechnung zeigen, dass du
den Stoff verstanden hast. Damit
hast du eine gute Basis fur die
kommenden Themen (z. B. t-Test zum
Mittelwertvergleich).

deine Notizen zum
wiederholen/erkldren in eigenen
Worten sind eine wertvolle
Erganzung, super gemacht!

das Zusammenfassen deiner
Ergebnisse (z. B. "der Mittelwert liegt
bei 10 Punkten") ist eine sehr gute
Methode, um sich die zentrale
Aussage der Berechnung bewusst zu
machen. Sehr gut!

Eine Zusammenfassen deiner
Ergebnisse (z. B. "der Mittelwert liegt
bei 10 Punkten und die
Standardabweichung bei 4,31") ware
noch eine sehr gute Methode, um
sich die zentrale Aussage der
Berechnung bewusst zu machen.

eure Berechnung zeigen, dass ihr den
Stoff verstanden habt. Damit habt ihr
eine gute Basis flir die kommenden
Themen (z. B. t-Test)

zu Aufgabe 2: hast du auch sehr gut
gelost, das war eine harte Nuss aber
du hast sie geknackt. der Rechenweg
und die Zahlen sind alle korrekt.
herzlichen Gliickwunsch
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Die Berechnung der Varianz
inklusive der Zwischenschritte
(Mittelwert von jeder Zahl
abziehen, das jeweilige Ergebnis
quadrieren) ist richtig ausgefiihrt
und korrekt.

Die Berechnung der
Standardabweichung/Streuung
durch das Ziehen der Wurzel der
Varianz habt ihr auch richtig.

Aufgabe

du hast den einzelnen Zeilen der
Wahrscheinlichkeiten (0/36,
5/36, 8/36, 9/39, 8/36, 5/36 und
0/36) korrekt berechnet

deine Losung zum
wahrscheinlichsten Verhaltnis (3
zu 3) ist korrekt,

und deine Losung zum Verhaltnis
der Wahrscheinlichkeit (9/36
oder 25%) ist korrekt.

Sehr gut gelost!

FALSCH

die Losung zum
wahrscheinlichsten Verhaltnis
ist 3 zu 3; also das 50% der Stifte
ganz/kaputt sind

diese Losung selbst hat eine
Wahrscheinlichkeit von 25%.

ihr habt bei den einzelnen Zeilen
der Wahrscheinlichkeiten (0/36,
5/36, 8/36,9/39, 8/36, 5/36 und
0/36) korrekt gerechnet

eure Losung zum
wahrscheinlichsten Verhaltnis (3
zu 3) ist korrekt,

und eure Losung zum Verhaltnis
der Wahrscheinlichkeit (9/36
oder 25%) ist korrekt.

Das Ergebnissfeedback plus:

Du bist jetzt schon 2 Monate von 3
drangeblieben und hast Uber die
Halfte der Themen geschafft, sehr
gut, weiter so!

lhr seid jetzt schon 2 Monate von 4
drangeblieben und habt liber die
Halfte der Themen geschafft, sehr
gut, weiter so!
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Aufgabe
5

Deine Hypothesen
(Forschungshypothese,
Nullhypothese und
Alternativhypothese) sind
korrekt.

Der von dir errechnete T Wert
(2,1974) ist richtig

und deine Interpretation (t ist
groBer als der kritische Wert &
die Nullhypothese wird
verworfen) sind zutreffend!

Die Hypothesen
(Forschungshypothese,
Nullhypothese und
Alternativhypothese) sind
korrekt.

Der von euch errechnete T Wert
(2,1974) ist richtig und eure
Interpretation (t ist groRer als der
kritische Wert & die
Nullhypothese wird verworfen)
sind zutreffend!

Der von dir berechnete t-Wert ist
leider nicht korrekt. Die richtige
Antwort ist 2,1974. Ich denke das
liegt daran, dass ich schon S-
Quadrat angegeben hatte aber
du es trotzdem noch mal
quadriert hast.

bei den Multiple-Choise-

Fragen hast du leider Fehler; t ist
groBer als der kritische Wert
UND die Nullhypothese wird
verworfen

Aufgabe 2

ihr habt die Formel mit S (der
Standardabweichung) statt mit S
zum Quadrat berechnet. daher
ist euer T-Wert nicht korrekt.
AulRerdem ist der kritische Wert
nicht korrekt. Den richtigen Wert
findet ihr in der Zeile mit 10

lhr habt nur noch ein Thema zu
bearbeiten und dann seid ihr
inhaltlich fertig. Dann kommt noch
die "Teste dein Wissen" Aufgabe und
die Blockveranstaltung zum
Wiederholen und festigen. Super
gemacht!

Du hast nur noch ein Thema zu
bearbeiten und dann bist du
inhaltlich fertig. Dann kommt noch
die "Teste dein Wissen" Aufgabe und
die Blockveranstaltung zum
Wiederholen und festigen. Super
gemacht!

Schaut mal hier nach fiir ein wenig
extra-Informationen:
https://matheguru.com/stochastik/t-
test.html

Wenn man das Online berechnet wird
oft nach der Standartabweichung
gefragt, die ist in dem Beispiel 1,1823
(die Wurzel aus dem von mir
angegeben S-Quadrat von 1,4)
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vorne (StichprobengréfRen
addiert minus Anzahl, also 12
minus 2 =10) und bei Alpha =
0.05 %) - das ist 1.812.

Aufgabe
6

Deine erwarteten Haufigkeiten
in der Tabelle sind alle korrekt
(20, 20, 30 und 30).

Dein Ergebnis fiir Chi (4,16) ist
richtig.

Die Kreuze bei den
richtigen/falschen Aussagen
hast du alle korrekt.

GRUPPEN:

Eure erwarteten Haufigkeiten in
der Tabelle sind alle korrekt (20,
20, 30 und 30).

Euer Ergebnis fur Chi (4,16) ist
richtig.

Die Kreuze bei den
richtigen/falschen Aussagen
habt ihr alle korrekt gesetzt.

Fehler:

Deine erwarteten Haufigkeiten
in der Tabelle sind nicht korrekt
(20 & 20 in der ersten Zeile, 30
und 30 in der zweiten Spalte).
Das Ergebnis fur Chi ist 4,1666
oder 4,17 gerundet

Eure Kreuze sind nicht alle richtig
(Aussage 1ist falsch, Aussage 2
ist richtig, Aussage 3 ist falsch,
Aussage 4 und 5 sind richtig,
Aussage 6 ist falsch, Aussage 7 ist
richtig und die Aussagen 8 und 9
sind falsch).

Ergebnisfeedback plus Folgendes:

Ihr habt alle Themen im Kurs durch.
Herzlichen Gliickwunsch, das habt ihr
echt gut gemacht.

ODER

Das war das letzte inhaltlich neue
Thema im Kurs, es fehlt nur noch die
Wiederholung ("Teste dein Wissen") -
herzlichen Gliickwunsch
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X. Selbstlernkompetenzfragebogen

Fragebogen zur Entwicklung der Selbstlernkompetenz

Vielen Dank, dass du an meinem Fragebogen teilnimmst! Ich garantiere, dass ich die Daten
absolut anonym behandeln werde. Die Befragung erfolgt Gber Google Forms damit dieser
Fragebogen nicht mit den Moodle-Daten in Verbindung gebracht werden kann.

Erstellen des Personencodes zur Wahrung der Anonymitat

Die ersten 4 Stellen deines Codes sind dein Geburtsdatum im Format TTMM. Aus dem ersten
Februar wiirde beispielsweise 0102 aus dem 14. September 1409. Die letzten drei Stellen sind
die hinteren drei Stellen deiner Matrikelnummer.

Hunderter, Zehner und Einer HZE. Lautet diese 00054321 dann ist das 321.

Personencode TTMMHZE*

Was ist deine Lernmotivation?

Ich lerne,...

weil ich mich persoénlich weiterentwickeln will.

weil ich Interesse an Neuem habe.

weil ich im Beruf weiterkommen will.

weil ich mich dann mit anderen austauschen kann.
weil der Arbeitsplatz neue Anforderungen stellt.

weil ich Krisen bewaltigen muss.

weil ich im Privatbereich mit Neuem konfrontiert bin.

weil Lernen mein Hobby ist.

weil ich Prifungen machen muss.

Meine eigene Lernleistung allgemein ist...

Meine Lernleistung bei

Mathematisch/naturwissenschaftlichen Themen ist ...

haupt nch
O O
O O
O O
O O
O O
O O
O O
O O
O O
e

O

O O

OO0O000000a0
OO0000000a00g

OO0O000000a0

Betrachten wir das als Zahl dann also

OO0O000000aO0

O

Trifft
voll

N
c

O

OO0OO00000a00
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Selbstlernkompetenz Seite 2

Wie schitzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernverhalten ein?

Ich kann selbst:

meinen Lernfortschritt einschatzen

meine Lernziele festlegen

meine Motivation zum Lernen steuern

meinen Lernerfolg bewerten

mir Unterstutzung bei anderen suchen, wenn ich diese brauche
entscheiden, wie ich am besten lernen kann

eine gunstige Lernumgebung schaffen (Arbeitsplatz, Pausen)
beurteilen, ob ich ein Lernziel erreicht habe

mein Lernmaterial auswahlen

einschatzen, warum ich bei einem Lernprozess erfolgreich oder
nicht erfolgreich war

Wie sind deine Lernpraferenzen?

Trifft Gber-
haupt nicht

zu

O

O
O
O
O
O
O
O
O
O

tiberhaupt

nicht
Fir mich ist eine vorgegebene Struktur hilfreich. O
Ich méchte den Zeitpunkt wann ich lerne selbst bestimmen.
Ich méchte die Inhalte vom Lernen selbst bestimmen.
Ich méchte die Reihenfolge was ich Lerne selbst bestimmen.
Ich strukturiere mich selbst.

Ich méchte den Schwierigkeitsgrad des Lernmaterials selbst

O O0O00

bestimmen.

Vielen Dank fiir die Teilnahme!

O OO0O0O0a0

O

OO 0O0O0O0aO0aO0gaO

I [ I Y [ A B 6 B

O OO0OO0Oo0OaoO

O 000000000

O 0O0OO0OO0OO0OO0ODOQODOoqQao o

O O0O0O0O0Oa0

O 00 0000000
O OO O 0000 O

Trifft
voll

O

absolut

O O0000

217



XI.  Kommentierungen im Belegsystem LSF

Der Kurs Quantitative Forschungsmethoden Gruppe 1 (Prof. Dr. Luzi Beyer) werden die Inhalte
asynchron mit Videos, Literatur und Skripten vermittelt.

Fiir eine Teilnameleistung sind alle 2 Wochen Aufgaben zu bearbeiten und hochzuladen.

Um die Inhalte zu vertiefen, sowie Fragen und Unklarheiten zu klaren finden synchrone
Termine (in den Blockwochen) statt.

Am ersten Termin (04.04.2022 18 Uhr) gibt es ein Intro in den Kurs. Wer zu diesem Termin nicht
an der ASH sein kann nimmt bitte am ,Intro-Zoom* (zeitgleich; da Hybrid) teil. Der Link dafiir
ist im Moodle Kurs.

Der Kurs Quantitative Forschungsmethoden Gruppe 2 (Prof. Dr. Benjamin Fuchs) werden die
Inhalte asynchron mit Videos, Literatur und Skripten vermittelt.

Fir eine Teilnameleistung sind alle 2 Wochen Aufgaben zu bearbeiten und hochzuladen.
Um die Inhalte zu vertiefen, sowie Fragen und Unklarheiten zu klaren finden synchrone
Termine (in den Blockwochen) statt.

Am ersten Termin (07.04.2022, 10 Uhr) gibt es ein Intro in den Kurs. Wer zu diesem Termin
nicht an der ASH sein kann nimmt bitte am ,,Intro-Zoom*“ am 07.04.2022 um 11 Uhr teil. Der
Link dafur ist im Moodle Kurs.

Der Kurs Quantitative Forschungsmethoden Gruppe 3 (Prof. Dr. Benjamin Fuchs) werden die
Inhalte asynchron mit Videos, Literatur und Skripten vermittelt.

Fiir eine Teilnameleistung sind alle 2 Wochen Aufgaben zu bearbeiten und hochzuladen.

Um die Inhalte zu vertiefen, sowie Fragen und Unklarheiten zu klaren finden synchrone
Termine (in den Blockwochen) statt.

Am ersten Termin (07.04.2022, 12 Uhr) gibt es ein Intro in den Kurs. Wer zu diesem Termin nicht
an der ASH sein kann nimmt bitte am ,,Intro-Zoom“ am 07.04.2022 um 13 Uhr teil. Der Link
dafir ist im Moodle Kurs.

Der Kurs Quantitative Forschungsmethoden Gruppe 4 (Dipl.-Psych. Annina BShm-Fischer)
werden die Inhalte asynchron mit Videos, Literatur und Skripten vermittelt.

Fiir eine Teilnameleistung sind alle 2 Wochen Aufgaben als Gruppeleistung zu bearbeiten und
hochzuladen.

Um die Inhalte zu vertiefen, sowie Fragen und Unklarheiten zu klaren finden synchrone
Termine (in den Blockwochen) statt.

Am ersten Termin (08.04.2022, 9 Uhr) gibt es ein Intro in den Kurs. Wer zu diesem Termin nicht
an der ASH sein kann nimmt bitte am ,,Intro-Zoom*“ am 08.04.2022 um 12 Uhr (zusammen mit
Gruppe 5) teil. Der Link ist im Moodle Kurs.

Im Kurs Quantitative Forschungsmethoden Gruppe 5 (Dipl.-Psych. Annina Bohm-Fischer)
werden die Inhalte asynchron mit Videos, Literatur und Skripten vermittelt.

Fur eine Teilnameleistung sind alle 2 Wochen Aufgaben als Gruppeleistung zu bearbeiten und
hochzuladen.

Um die Inhalte zu vertiefen, sowie Fragen und Unklarheiten zu kldren finden synchrone
Termine (in den Blockwochen) statt.

Am ersten Termin (08.04.2022, 11 Uhr) gibt es ein Intro in den Kurs. Wer zu diesem Termin nicht
an der ASH sein kann nimmt bitte am ,Intro-Zoom*“ am 08.04.2022 um 12 Uhr (zusammen mit
Gruppe 4) teil. Der Link ist im Moodle Kurs.
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Im Kurs Quantitative Forschungsmethoden Gruppe 6 (Prof. Dr. Luzi Beyer) werden die Inhalte
asynchron mit Videos, Literatur und Skripten vermittelt.

Fur eine Teilnameleistung sind alle 2 Wochen Aufgaben zu bearbeiten und hochzuladen.

Um die Inhalte zu vertiefen, sowie Fragen und Unklarheiten zu klaren finden synchrone
Termine (in den Blockwochen) statt.

Am ersten Termin (09.04.2022 um 11 Uhr) gibt es ein Intro in den Kurs. Wer zu diesem Termin
nicht an der ASH sein kann nimmt bitte am ,,Intro-Zoom*“ (zeitgleich; da Hybrid) teil. Der Link
dafiir ist im Moodle Kurs.
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Xll.  Erganzende Abbildungen
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Abbildung 42: Boxplot der Summe von Aufgaben 1 bis 6 bei der Variation von
Prozessfeedback (eigene Darstellung)
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Abbildung 43: Graphische Darstellung der Zeiteinhaltung (Mittelwert) und der Variation

von Peer-Teaching (eigene Darstellung)
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Abbildung 44: Graphische Darstellung der Bewertung der Aufgaben 1-6 (Summe) in der

Variation von Peer-Teaching (eigene Darstellung)

50,00

c
S 4000
v
L]
S
T o0
]
Q
20,00
=
2
1
8 10,00
o
<
N ,00
-10,00

DummyCodierungPEER

N = 106

Alleine Peer-Teaching
N = 106

Mittlerer Rang = 107,08 |Mittlerer Rang = 105,92

50,00

40,00

30,00

20,00

10,00

,00

-10,00

20 1

5 10 5 0 5 10 15 20

Haufigkeit Haufigkeit

uassImuIRIsal1aqebqyZ

Abbildung 45:Graphische Darstellung vom Score in der Abschlussaufgabe ,Teste dein

Wissen“ in der Variation von Peer-Teaching (eigene Darstellung)
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Abbildung 46: Graphische Darstellung der Anzahl der erledigten Zusatzaufgaben in der

Variation von Peer-Teaching (eigene Darstellung)
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Abbildung 47: Graphische Darstellung der Zeiteinhaltung (Mittelwert) und der Variation

von Zusatzaufgaben (eigene Darstellung)
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Abbildung 48: Graphische Darstellung der Bewertung der Aufgaben 1-6 (Summe) in der

Variation von Zusatzaufgaben (eigene Darstellung)
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Abbildung 49: Graphische Darstellung vom Score in der Abschlussaufgabe , Teste dein

Wissen“in der Variation von Zusatzaufgaben (eigene Darstellung)
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DummyCodierung
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Abbildung 50: Graphische Darstellung der Zeiteinhaltung (Mittelwert) und der Variation

von Feedback (eigene Darstellung)
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Abbildung 51: Graphische Darstellung der Bewertung der Aufgaben 1-6 (Summe) in der

Variation von Feedback (eigene Darstellung)
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DummyCodierung
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Abbildung 52: Graphische Darstellung vom Score in der Abschlussaufgabe ,, Teste dein

Wissen“in der Variation von Feedback (eigene Darstellung)
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Abbildung 53: Graphische Darstellung der Anzahl der erledigten Zusatzaufqgaben in der

Variation von Feedback (eigene Darstellung)
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Kruskal-Wallis-Test bei unabhangigen Stichproben
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Abbildung 54: Boxplot Uber die Zeiteinhaltung aller Vergleichsgruppen (eigene

Darstellung)
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Abbildung 55: Paarweiser Vergleich Zeiteinhaltung mit Beschriftung der Gruppen (eigene

Darstellung)
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Kruskal-Wallis-Test bei unabhangigen Stichproben
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Abbildung 56: Boxplot tiber die Summe der Bewertung der Anwendungsaufgaben
(Aufgaben 1-6) aller Vergleichsgruppen (eigene Darstellung)
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Abbildung 57: Paarweiser Vergleich Summe der Aufgaben 1-mit Beschriftung der Gruppen
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(eigene Darstellung)
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Kruskal-Wallis-Test bei unabhangigen Stichproben
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Abbildung 58: Boxplot liber den Score des Wissenstest in allen Vergleichsgruppen (eigene

Darstellung)
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Abbildung 59: Boxplot tiber die Anzahl der erledigten Zusatzaufgaben in den vier

111

Gruppe Gruppe Gruppe Gruppe
3 Peer 4 OptAuf 5 Peer 6 OptAuf

Teaching Teaching +
+ OptAu + Prozess
f OptAuf FB
+
Prozess
FB
Versuchsgruppe

Gruppen mit Zusatzaufgaben (eigene Darstellung)

228



5,5

5
teeesescsssessscscsescccccc®
@esecsssnsesees
4
3,5
3

T1 T2
@+« Lernmotivation - Gruppen mit Prozessfeedback (N = 58)
ee@®e« [ernmotivation - Gruppen ohne Prozessfeedback (N= 55)
e=@== | ernbezogene Selbsteinschitzung - Gruppen mit Prozessfeedback (N = 58)
=== | ernbezogene Selbsteinschatzung - Gruppen ohne Prozessfeedback (N =54)
=@ | ernpraferenzen - Gruppen mit Prozessfeedback (N =58)

e+ 4@-- Lernpriferenzen - Gruppen ohne Prozessfeedback (N = 55)

Abbildung 60: Visualisierung der Wirkung von Prozessfeedback auf alle drei Skalen von

Selbstlernkompetenz (eigene Darstellung)

Anmerkung: die gestichelten Linien sind nicht signifikant, die durchgezogenen Linien sind signifikant.
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Abbildung 61: finales Kategoriensystem der Antworten auf die erste Frage (,Was hdtte
euch bei der letzten Aufgabe in Quanti geholfen?) der qualitativen Erhebung
(eigene Darstellung)

Was hitte euch bei der letzten Aufgabe in Quanti 1 (,Teste dein Wissen“) Coding guideline (%)
geholfen?

Wenn ich vorher gewusst hiitte, dass es auch Fragen zum ersten gelernten @ RQ1-1: Fachliche Unterstiitzung
gegeben hitte. Das war nicht klar fiir mich, da wir davor schon ein "Teste

dein Wissen" hatten iiber nur den ersten Teil. RQ1-2: Emotionale Unterstiitzung

wenn wir es vorher geiibt hitten; multiple Choice fanden wir schwer 3
wenn wir MC Aufgaben im S ter zu den Th gehabt hitten &

N N RQ1-3: Sonstige Unterstiitzung
es vorher einmal zusammen durchzugehen; mit anderen Aufgaben

ich hatte in der Schule kaum Mathe; vorher iiben oder Wiederholungen oder
Lernkarten

wenn das nicht so schwer wire

mehr Zeit

so welche Fragen immer nach den Videos mit Losung, dass man es bei jedem
Thema schon mal hatte

wenn man es als Gruppe machen kann; so wie die anderen Aufgaben

Wenn man in dem Test Sachen erkliren lassen kann — so viele Worter
bedeuten das gleiche (z. B. Mittelwert und Durchschnitt und X mit Dach)
wenn man mit SPSS rechnen kann

keine Grundlagen vorhanden und keine vorbereitende Vorlesung zum
Fragen stellen

schwer zu losen und ich hatte kein Wiedererkennungseffekt

eine direkte Riickmeldung nach jeder Aufgabe oder Hilfe-Angebote
unmittelbare klare Auswertung von Testergebnissen

es ist schwer zu reflektieren, weil es so abstrakt und komplex ist; Reflektion
ist schwer

mehr Zeit und wenn man es zu zweit machen kann

eine Vorbereitung darauf; die anderen Aufgaben waren ganz anders

wenn es nicht ein groBer Test / Aufgabe wiire, sondern viele kleine
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Abbildung 62: Codierungen der Antworten auf die erste Frage der qualitativen Erhebung

(eigene Darstellung)

Was hitte euch bei der letzten Aufgabe in Quanti 1 (,, Teste dein Wissen®)
geholfen?

Wenn ich vorher gewusst hitte, dass es auch Fragen zum ersten gelernten
gegeben hitte. Das war nicht klar fiir mich, da wir davor schon ein "Teste dein
Wissen" hatten iiber nur den ersten Teil.

wenn wir es vorher geiibt hitten; multiple Choice fanden wir schwer

wenn wir MC Aufgaben im Semester zu den Themen gehabt hitten

es vorher einmal zusammen durchzugehen; mit anderen Aufgaben

ich hatte in der Schule kaum Mathe; vorher iiben oder Wiederholungen oder
Lernkarten

wenn das nicht so schwer wire

mehr Zeit

so welche Fragen immer nach den Videos mit Losung, dass man es bei jedem
Thema schon mal hatte

wenn man es als Gruppe machen kann; so wie die anderen Aufgaben

Wenn man in dem Test Sachen erkliren lassen kann — so viele Worter
bedeuten das gleiche (z. B. Mittelwert und Durchschnitt und X mit Dach)
wenn man mit SPSS rechnen kann

keine Grundlagen vorhanden und keine vorbereitende Vorlesung zum Fragen
stellen

I schwer zu 16sen und ich hatte kein Wiedererkennungseffekt

I 3 eine direkte Riickmeldung nach jeder Aufgabe oder Hilfe-Angebote

&  unmittelbare klare Auswertung von Testergebnissen

es ist schwer zu reflektieren, weil es so abstrakt und komplex ist; Reflektion ist
schwer

mehr Zeit und wenn man es zu zweit machen kann

eine Vorbereitung darauf; die anderen Aufgaben waren ganz anders

wenn es nicht ein groBer Test / Aufgabe wire, sondern viele kleine
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Anmerkung: primare Codierung links, Coder Agreement rechts, Bedeutung der Farben
siehe Abbildung 61
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Abbildung 63: finales Kategoriensystem der Antworten auf die zweite Frage (,,Was hdtte
euch bei der letzten Aufgabe in Quanti geholfen?) der qualitativen Erhebung
(eigene Darstellung)

hleot

Was denkt ihr wiren Mégli um die Aufgaben attraktiver zu Coding guideline (x]

gestalten?

Die Aufgaben waren gut so, wie sie gestaltet wurden. Ich war nur auf den @ RQ2-1: Neue / andere Inhalte
zweiten Teil des Kurses vorbereitet und hatte den ersten nicht wiederholt. Inhalte die bisher nicht im Kurs sind

So Videos wo man zwischendurch was machen muss; oder was entscheiden %

wenn man sie zusammen machen kann oder es eine web Seite gibt die einem l @ RQ2-2: Neue / andere Methoden
wlenn sie Individualisiest wiiren I :.(nuv::mzw:ngmnhoden (z. B. Wikis) die es bisher nicht im
Wikis oder Lernspiele .

Wenn wir uns gegenseitig bewerten; wenn es einer weifl I RQZ»—S. Sonstiges

Wir waren in den Kursen ohne Gruppen; das war schade ——totte

Wenn es mehr Kontext hitte vielleicht geholfen — ich arbeite in der % RQ2-4: Erganzt

Jugendhilfe I @ oo -

wenn es eine Riickmeldung gibt ob man die Zwischenschritte richtig hat; ! Rickmelcung/Eeedback

sonst ist unsicher ob man die ganze Zeit Folgefehler hat und das ist echt doof 2
wenn die leichter wiren oder kleiner - wenn es schneller gehen wiirde I
noch mehr Praxisbezug, oder echte Daten I
Videos mit SPSS und was man machen muss und die Aufgaben zu 16sen,
dann kann man per Hand und mit SPSS

automatisches Feedback ob es richtig ist

der Moodle Kurs konnte Visueller sein;

mediale Unterstiitzungsmaglichkei

so Balken die einen Uberblick iiber Lernfortschritt geben

mehr Riickmeldung iiber die Qualitit der Losungen; quasi wie Noten aber
ohne Note
jemand auf Augenhohe den man fragen kann, Tutor*in oder so

die Kommunikation iiber Aufgaben per moodle ist schwer - ein anderes Tool
zur Kommunikation mit den Dozent*innen und der Gruppe
Multiple-Choice-Fragen, offene Fragen dazwischen

kreativere Schreib- oder Zeicheniibungen

wenn man die Aufgaben in Projekte integrieren wiirde

Gamification — das konnte bei den Aufgaben gehen

Peer-Review-Prozesse

Online-Quizze oder interaktive Videos
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Abbildung 64: Codierungen der Antworten auf die zweite Frage der qualitativen Erhebung
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(eigene Darstellung)

Was denkt ihr wiaren Moglichkeiten um die Aufgaben attraktiver zu
gestalten?

Die Aufgaben waren gut so, wie sie gestaltet wurden. Ich war nur auf den

zweiten Teil des Kurses vorbereitet und hatte den ersten nicht wiederholt. I

So Videos wo man zwischendurch was machen muss; oder was entscheiden ! I
-_ wenn man sie zusammen machen kann oder es eine web Seite gibt die einem 0
2 hilft

% wenn sie Individualisiert wiren l
Wikis oder Lernspiele I
Wenn wir uns gegenseitig bewerten; wenn es einer weif3 l
Wir waren in den Kursen ohne Gruppen; das war schade
Wenn es mehr Kontext hétte vielleicht geholfen — ich arbeite in der

Jugendhilfe I
wenn es eine Riickmeldung gibt ob man die Zwischenschritte richtig hat;

B sonst ist unsicher ob man die ganze Zeit Folgefehler hat und das ist echt doof

& wenn die leichter wiiren oder kleiner - wenn es schneller gehen wiirde

! noch mehr Praxisbezug, oder echte Daten I

= Videos mit SPSS und was man machen muss und die Aufgaben zu l6sen,

dann kann man per Hand und mit SPSS

automatisches Feedback ob es richtig ist I
der Moodle Kurs konnte Visueller sein; I
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B so Balken die einen Uberblick iiber Lernfortschritt geben I

mehr Riickmeldung iiber die Qualitdt der Losungen; quasi wie Noten aber
ohne Note I
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die Kommunikation iiber Aufgaben per moodle ist schwer - ein anderes Tool
zur Kommunikation mit den Dozent*innen und der Gruppe
Multiple-Choice-Fragen, offene Fragen dazwischen
B kreativere Schreib- oder Zeicheniibungen 3
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Online-Quizze oder interaktive Videos
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Abbildung 65: finales Kategoriensystem der Antworten auf die dritte Frage der qualitativen
Erhebung (eigene Darstellung)

Was denkt ihr wiren Moglichkeiten um den Kurs attraktiver zu gestalten? Coding guideline ©
Mir hat die Prasenz gefehlt, da Selbstdisziplin bei mir nicht sehr ausgepragt

ist und mir der personliche Austausch hilft. RQ3-1: Soziale Interaktion

Z-£0 DY

Moodle ist so unkreativ; vielleicht was Interaktiveres; so Abstimmungen 4
.1 . . @ andere Menschen; Peer oder Dozent*innen
wenn es zeitlich besser in den Stundenplan passt; in der Blockwoche &
verteilen sich die Kurse auf zu viele Tage und es gibt immer RQ3-2: Technische / digitale
Uberschneidungen O Verbesserungen

ein Beispiel-Datensatz den wir durchgehen und die ganze Zeit benutzen - fiir
alle Rechnungen, damit der einem vertraut ist

vielleicht die Beispiele individualisieren

"irgendwie systematischer

wenn SPSS einfacher von zu Hause geht

SPSS gleich am Anfang vom Semester, dann kann man damit rechnen

das Thema ist einfach zu komplex

die Gruppenarbeit war zum Teil nervig, wenn die anderen im Kurs nichts
verstanden haben oder nichts machen wollten/konnten

wenn die Lernzeiten noch besser in den Stundenplan passen wiirden; z.B.
indem angeben ist wie lange das bearbeiten einer Aufgabe dauert oder es
mehr kleine Aufgaben wiren die immer 20 Minuten dauern

wenn die Belastung durch den Kurs noch geringer wire; die Zeitliche
Belastung ist gering, weil es Blended ist aber der Inhalt ist schwer

Mathe ist eher unangenehm; das bereitet wenig Freude

noch mehr Hinweise und Kommunikationsmaéglichkeiten, wenn gerade
keine Prisenzzeiten sind

wenn man fiir jede Aufgabe ein neues Team bekommt; dann lernt man mehr
kennen und wenn man wen in der Gruppe hat der es nicht so verstanden hat 23
kann er es mit anderen nochmal machen s
wir fanden es zum Teil sehr einfach (z. B. Histogramm) aber haben nichts
gesagt weil es vielen sehr schwer fiel

Verbesserungen an Moodle / andere Tools, ..

RQ3-3: Sonstiges
Restekategorie
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RQ3-4: Ergédnzt - Zeitliche
Uberschneidungen verhindern
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RQ3-5: Ergdnzt - Info lber
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RQ3-6: Ergénzt - kognitive
Belastung minimieren
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Abbildung 66: Codierungen der Antworten auf die dritte Frage der qualitativen Erhebung

¥-104

9-10Y ¢-LOY €-Lb¥

S-L0Y

L-LDY QY 9-LDY 9-LDY

(eigene Darstellung)

€-L0Y Z-L0Y Y

L-LDY Z-LDY D

S-L0Y

1-L0Y .0y

L-L0Y

Was denkt ihr wiaren Moglichkeiten um den Kurs attraktiver zu gestalten?

Mir hat die Priasenz gefehlt, da Selbstdisziplin bei mir nicht sehr ausgepragt

ist und mir der personliche Austausch hilft.

Moodle ist so unkreativ; vielleicht was Interaktiveres; so Abstimmungen
wenn es zeitlich besser in den Stundenplan passt; in der Blockwoche
verteilen sich die Kurse auf zu viele Tage und es gibt immer
Uberschneidungen

ein Beispiel-Datensatz den wir durchgehen und die ganze Zeit benutzen - fiir

alle Rechnungen, damit der einem vertraut ist

vielleicht die Beispiele individualisieren

"irgendwie systematischer

wenn SPSS einfacher von zu Hause geht

SPSS gleich am Anfang vom Semester, dann kann man damit rechnen
das Thema ist einfach zu komplex

die Gruppenarbeit war zum Teil nervig, wenn die anderen im Kurs nichts
verstanden haben oder nichts machen wollten/konnten

wenn die Lernzeiten noch besser in den Stundenplan passen wiirden; z.B.
indem angeben ist wie lange das bearbeiten einer Aufgabe dauert oder es
mehr kleine Aufgaben wiren die immer 20 Minuten dauern

wenn die Belastung durch den Kurs noch geringer wire; die Zeitliche
Belastung ist gering, weil es Blended ist aber der Inhalt ist schwer

Mathe ist eher unangenehm; das bereitet wenig Freude

noch mehr Hinweise und Kommunikationsmoglichkeiten, wenn gerade
keine Priasenzzeiten sind

wenn man fiir jede Aufgabe ein neues Team bekommt; dann lernt man mehr
kennen und wenn man wen in der Gruppe hat der es nicht so verstanden hat

kann er es mit anderen nochmal machen
wir fanden es zum Teil sehr einfach (z. B. Histogramm) aber haben nichts
gesagt weil es vielen sehr schwer fiel
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Abbildung 67: finales Kategoriensystem der Antworten auf die vierte Frage der

qualitativen Erhebung (eigene Darstellung)

Was denkt ihr wiren Moglichkeiten den Kurs zu gestalten, sodass Category system o
Studierende einen méglichst groBen Lernzuwachs haben?

Ich finde den Kurs sehr gut gestaltet und die Videos sehr klar. Mir fehlte der § RQ4-1: Kommunikation
Prisenzunterricht. & R _ _
mehr Visualisierungen und vielleicht ein Wiki wo alle Begriffe drinstehen; so 3 / X u =
wie eine Vokabel-Liste mit Formeln & é

wenn es dichter an der Abschlussarbeit wire, so dass man das SPSS mit ~ RQ4-2: Individualisieren

eigenen Daten macht 3 A — —
Lernspiele & 4 A u =
bei den Blocken war ich konzentrieren und motivierter — das Lernen hat

SpaB gemacht @ RQ4-3: Inhalte Fragmentieren

der Abstand zwischen den Blockwochen ist zu groBe; dazwischen hat man 3 /7 1 i =
alles vergessen - wie SPSS funktioniert, welche Themen dran waren b3 F

Ofter Uben mit dem Programm & X

vorher testen was jeder kann und dann Zusatzangebote um Liicken zu fiillen; '3 O RQ?("‘,,: 'I;heorle und Anwendung
einigen fehlen die Basics und dann ist es schwer darauf aufzubauen § Yer Ly _

die einzelnen Rechnungen (Chi, t-Test) sind so abstrakt; mehr Struktur zum & / X L ] =
Einordnen der Themen so als groBe Ubersicht - wo man ist im Semester I

mehr Verkniipfung von Daten und Theorie und SPSS; das ist irgendwie RQ4-5: Strukturieren / Ubersicht
schwer 3 . - —
Moglichkeit des Nachschauens von zu Hause & E 4 N u =
mehr kleine Aufgaben die immer 10-20 Minuten dauern §

mehr sozialer Austausch vielleicht =~ 3 RQ4-6: Mehr Prasenz /

ich hitte mehr Wiederholung und Ubungsmaglichkeiten gebraucht § & Wiederholungen

noch mehr auf verschiedene Vorkenntnisse eingehen 3 § Vd X [} =
einfachere Kommunikation mit anderen Studenten & den Lehrenden i

(moodle und BBB ungeeignet) ® RQ4-7: Lob

ich brauche klarere Lernziele; wenn es dichter an der Abschlussarbeit wire § )

und die quali wire 3 7’ X [ ] =
die Prisenzen hatten ein sehr Positives Lernumfeld 3

Diskussionen zu fithren war schwer wenn sich alle unsicher waren 3
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Abbildung 68: Codierungen der Antworten auf die vierte Frage der qualitativen Erhebung
(eigene Darstellung)

Was denkt ihr wiren Moglichkeiten den Kurs zu gestalten, sodass
Studierende einen moglichst groBen Lernzuwachs haben?

L-L0Y

£-LDY
z-Loy

Ich finde den Kurs sehr gut gestaltet und die Videos sehr klar. Mir fehlte der
Prasenzunterricht.

mehr Visualisierungen und vielleicht ein Wiki wo alle Begriffe drinstehen; so
wie eine Vokabel-Liste mit Formeln

wenn es dichter an der Abschlussarbeit wire, so dass man das SPSS mit
eigenen Daten macht

Lernspiele

bei den Blocken war ich konzentrieren und motivierter — das Lernen hat
SpaB gemacht

der Abstand zwischen den Blockwochen ist zu groBe; dazwischen hat man
alles vergessen - wie SPSS funktioniert, welche Themen dran waren

Ofter Uben mit dem Programm

vorher testen was jeder kann und dann Zusatzangebote um Liicken zu fiillen;
einigen fehlen die Basics und dann ist es schwer darauf aufzubauen

die einzelnen Rechnungen (Chi, t-Test) sind so abstrakt; mehr Struktur zum
Einordnen der Themen so als groBe Ubersicht - wo man ist im Semester
mehr Verkniipfung von Daten und Theorie und SPSS; das ist irgendwie
schwer

Moglichkeit des Nachschauens von zu Hause

mehr kleine Aufgaben die immer 10-20 Minuten dauern

mehr sozialer Austausch vielleicht

ich hitte mehr Wiederholung und Ubungsmaglichkeiten gebraucht

noch mehr auf verschiedene Vorkenntnisse eingehen

einfachere Kommunikation mit anderen Studenten & den Lehrenden
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(moodle und BBB ungeeignet) A
B ich brauche klarere Lernziele; wenn es dichter an der Abschlussarbeit wére o

2 ™~ und die quali wére 3
! B die Prasenzen hatten ein sehr Positives Lernumfeld =l 3
Z Diskussionen zu fithren war schwer wenn sich alle unsicher waren g
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XIII.

Erganzende Tabellen

Tabelle 9: Statistiken der abhdngigen Variablen

Deskriptive Statistiken

Std.-
N Minimum  Maximum Mittelwert Abweichung

Statistik Statistik Statistik Statistik Std.-Fehler Statistik
Mittelwert der 268 -11,50 141,00 3,6525 ,99807 16,33915
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben 268 50,00 580,00 372,1642 5,71535 93,56435
Aufgabe 7 204 ,00 51,00 34,7549 ,88580 12,65179
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte 127 ,0 6,0 1,898 1774 1,9993
Zusatzaufgaben
Gilltige Werte 92
(listenweise)

Tabelle 10: Verteilungen der abhdngigen Variablen - gesamt
Tests auf Normalverteilung
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

Statistik df Signifikanz  Statistik df Signifikanz
Mittelwert der 274 92 <,001 ,788 92 <,001
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben , 110 92 ,008 ,950 92 ,002
Aufgabe 7 ,120 92 ,002 ,910 92 <,001
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte 214 92 <,001 ,846 92 <,001

Zusatzaufgaben

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
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Tabelle 11: deskriptive Statistiken der abhdngigen Variablen in der Variation mit / ohne

Peer
Deskriptive Statistiken
Std.-
N Minimum  Maximum Mittelwert Abweichung
DummyCodierungPEER Statistik  Statistik Statistik Statistik Std.-Fehler Statistik
Alleine Mittelwert der 139 -11,50 141,00 6,9008 1,80037 21,22605
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben 139 50,00 580,00 358,2014 9,24053 108,94422
Aufgabe 7 104 ,00 51,00 34,5192 1,33782 13,64315
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte 68 ,0 6,0 1,603 ,2277 1,8779
Zusatzaufgaben
Giltige Werte 47
(listenweise)
mit PeerGruppe  Mittelwert der 129 -11,33 30,20 ,1525 ,60572 6,87965
Zeiteinhaltung
Slurgme der Aufgaben 129 195,00 550,00 387,2093 6,24125 70,88698
Aufgabe 7 100 ,00 51,00 35,0000 1,15950 11,59502
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte 59 ,0 6,0 2,237 ,2728 2,0955
Zusatzaufgaben
Gilltige Werte 45
(listenweise)

Tabelle 12: Test auf Normalverteilung der abhdngigen Variablen in der Variation mit /ohne

Peer
Tests auf Normalverteilung
Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
DummyCodierungPEER Statistik df Signifikanz ~ Statistik df Signifikanz
Alleine Mittelwert der ,256 47 <,001 ,844 47 <,001
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben ,068 47 ,200° ,969 47 ,242
Aufgabe 7 ,141 47 ,020 ,904 47 <,001
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte ,219 47 <,001 ,837 47 <,001
Zusatzaufgaben
mit PeerGruppe  Mittelwert der ,264 45 <,001 744 45 <,001
Zeiteinhaltung
Slunsqme der Aufgaben ,164 45 ,004 ,898 45 <,001
Aufgabe 7 ,131 45 ,050 ,895 45 <,001
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte ,207 45 <,001 ,847 45 <,001
Zusatzaufgaben

*. Dies ist eine untere Grenze der echten Signifikanz.
a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
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Tabelle 13: Test der Varianzhomogenitit in der Variation mit / ohne Peer

Tests der Varianzhomogenitit

Levene-
Statistik dfl df2 Sig.
Mittelwert der Basiert auf dem 31,649 1 266 <,001
Zeiteinhaltung Mittelwert
Basiert auf dem Median 13,827 1 266 <,001
Basierend auf dem 13,827 1 159,151 <,001

Median und mit
angepaRten df

Basiert auf dem 20,569 1 266 <,001
getrimmten Mittel

Summe der Aufgaben Basiert auf dem 13,846 1 266 <,001
1-6 Mittelwert
Basiert auf dem Median 11,532 1 266 <,001
Basierend auf dem 11,532 1 223,863 <,001

Median und mit
angepaRten df

Basiert auf dem 12,660 1 266 <,001
getrimmten Mittel
Aufgabe 7 Basiert auf dem 3,038 1 202 ,083
TesteDeinWissen Mittelwert
Basiert auf dem Median 2,901 1 202 ,090
Basierend auf dem 2,901 1 201,399 ,090

Median und mit
angepaften df

Basiert auf dem 2,914 1 202 ,089
getrimmten Mittel

Anzahl erledigte Basiert auf dem 1,387 1 125 ,241
Zusatzaufgaben Mittelwert
Basiert auf dem Median 2,263 1 125 ,135
Basierend auf dem 2,263 1 121,429 ,135

Median und mit
angepaRten df

Basiert auf dem 1,592 1 125 ,209
getrimmten Mittel

Tabelle 14: SPSS- deskriptive Statistiken der abhdngigen Variablen in der Variation mit /

ohne optionale Aufgaben

Deskriptive Statistiken

Std.-
N Minimum  Maximum Mittelwert Abweichung

DummyCodierungZUSATZAUFGABEN Statistik Statistik Statistik Statistik Std.-Fehler Statistik
keine Zusatzaufgaben Mittelwert der 141 -11,50 118,50 3,7980 1,30524 15,49890

Zeiteinhaltung

iurgme der Aufgaben 141 50,00 580,00 379,3972 8,38980 99,62335

Aufgabe 7 112 ,00 51,00 33,7500 1,27188 13,46032

TesteDeinWissen

Anzahl erledigte 0

Zusatzaufgaben

Gilltige Werte 0

(listenweise)
Optionale Lernanlisse  Mittelwert der 127 -11,33 141,00 3,4911 1,53377 17,28471

Zeiteinhaltung

iurgme der Aufgaben 127 70,00 540,00 364,1339 7,63314 86,02116

Aufgabe 7 92 ,00 51,00 35,9783 1,20379 11,54635

TesteDeinWissen

Anzahl erledigte 127 ,0 6,0 1,898 ,1774 1,9993

Zusatzaufgaben

Gilltige Werte 92

(listenweise)

240



Tabelle 15: Test auf Normalverteilung der abhdngigen Variablen in der Variation mit /ohne

optionale Aufgaben

Tests auf Normalverteilung

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
DummyCodierungZUSATZAUFGABEN Statistik df Signifikanz  Statistik df Signifikanz
keine Zusatzaufgaben  Mittelwert der ,268 112 <,001 ,530 112 <,001
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben ,059 112 ,200" ,992 112 742
Aufgabe 7 ,145 112 <,001 ,860 112 <,001
TesteDeinWissen
Optionale Lernanlisse  Mittelwert der 274 92 <,001 ,788 92 <,001
Zeiteinhaltung
Surgme der Aufgaben ,110 92 ,008 ,950 92 ,002
Aufgabe 7 ,120 92 ,002 ,910 92 <,001

TesteDeinWissen

*. Dies ist eine untere Grenze der echten Signifikanz.
a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors

Tabelle 16: Test der Varianzhomogenitit in der Variation mit / ohne optionale Aufgabe

Tests der Varianzhomogenitit

Levene-
Statistik dfl df2 Sig.

Mittelwert der Basiert auf dem 1,590 1 266 ,208
Zeiteinhaltung Mittelwert

Basiert auf dem Median ,788 1 266 ,375

Basierend auf dem ,788 1 263,916 ,375

Median und mit

angepalften df

Basiert auf dem 1,317 1 266 ,252

getrimmten Mittel
Summe der Aufgaben Basiert auf dem 1,867 1 266 ,173
1-6 Mittelwert

Basiert auf dem Median 2,011 1 266 ,157

Basierend auf dem 2,011 1 261,769 ,157

Median und mit

angepaRten df

Basiert auf dem 1,898 1 266 ,169

getrimmten Mittel
Aufgabe 7 Basiert auf dem ,993 1 202 ,320
TesteDeinWissen Mittelwert

Basiert auf dem Median ,661 1 202 417

Basierend auf dem ,661 1 191,577 417

Median und mit
angepaften df

Basiert auf dem ,892 1 202 ,346
getrimmten Mittel
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Tabelle 17: deskriptive Statistiken der abhdngigen Variablen in der Variation mit / ohne

Prozessfeedback
Deskriptive Statistiken
Std.-
N Minimum  Maximum Mittelwert Abweichung
DummyCodierungPROZESSFEEDBACK Statistik  Statistik Statistik Statistik Std.-Fehler Statistik
Ergebnisfeedback  Mittelwert der 132 -11,33 141,00 4,9039 1,75378 20,14942
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben 132 60,00 520,00 355,4167 7,91502 90,93669
Aufgabe 7 92 ,00 51,00 33,1304 1,44175 13,82879
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte 61 ,0 6,0 2,148 ,2842 2,2199
Zusatzaufgaben
Giiltige Werte 40
(listenweise)
Prozessfeedback Mittelwert der 136 -11,50 58,33 2,4380 ,98151 11,44623
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben 136 50,00 580,00 388,4191 8,02072 93,53689
Aufgabe 7 112 ,00 51,00 36,0893 1,08551 11,48799
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte 66 ,0 6,0 1,667 ,2163 1,7570
Zusatzaufgaben
Gilltige Werte 52
(listenweise)

Tabelle 18: Test auf Normalverteilung der abhdngigen Variablen in der Variation mit /

ohne Prozessfeedback

Tests auf Normalverteilung

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
DummyCodierungPROZESSFEEDBACK Statistik df Signifikanz  Statistik df Signifikanz
Ergebnisfeedback  Mittelwert der ,337 40 <,001 ,695 40 <,001
Zeiteinhaltung
Surgme der Aufgaben ,142 40 ,042 ,923 40 ,009
Aufgabe 7 ,161 40 ,011 ,900 40 ,002
TesteDeinWissen
Anzahl erledigte ,249 40 <,001 ,807 40 <,001
Zusatzaufgaben
Prozessfeedback Mittelwert der ,253 52 <,001 ,829 52 <,001
Zeiteinhaltung
iurgme der Aufgaben ,117 52 ,075 ,954 52 ,042
Aufgabe 7 ,161 52 ,002 ,924 52 ,003
TesteDeinWissen
Anzabhl erledigte ,213 52 <,001 ,870 52 <,001
Zusatzaufgaben

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
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Tabelle 19: Test der Varianzhomogenitit in der Variation mit / ohne Prozessfeedback

Tests der Varianzhomogenitit

Levene-
Statistik dfl df2 Sig.
Mittelwert der Basiert auf dem 4,694 1 266 ,031
Zeiteinhaltung Mittelwert
Basiert auf dem Median 2,501 1 266 ,115
Basierend auf dem 2,501 1 204,028 ,115
Median und mit
angepaRten df
Basiert auf dem 2,929 1 266 ,088
getrimmten Mittel
Summe der Aufgaben Basiert auf dem ,001 1 266 ,970
-6 Mittelwert
Basiert auf dem Median ,001 1 266 971
Basierend auf dem ,001 1 264,344 ,971
Median und mit
angepaRten df
Basiert auf dem ,001 1 266 974
getrimmten Mittel
Aufgabe 7Teste Basiert auf dem 1,853 1 202 ,175
DeinWissen Mittelwert
Basiert auf dem Median 1,599 1 202 ,208
Basierend auf dem 1,599 1 192,990 ,208
Median und mit
angepaften df
Basiert auf dem 1,842 1 202 ,176
getrimmten Mittel
Anzahl erledigte Basiert auf dem 9,227 1 125 ,003
Zusatzaufgaben Mittelwert
Basiert auf dem Median 3,186 1 125 ,077
Basierend auf dem 3,186 1 116,656 ,077
Median und mit
angepaRten df
Basiert auf dem 8,485 1 125 ,004

getrimmten Mittel

Tabelle 20: Deskriptive Werte von Zeiteinhaltung, Bewertung der Aufgaben und den

Punkten im Abschlusstest

Deskriptive Statistiken

Std.-
N Minimum  Maximum  Mittelwert ~ Abweichung Varianz Schiefe Kurtosis

Statistik Statistik Statistik Statistik Statistik Statistik Statistik ~ Std.-Fehler ~ Statistik ~ Std.-Fehler
1AbgabeZeit_Histogram 267 -14,0 169,0 1,176 21,3441 455,572 5,508 ,149 33,969 ,297
m
2AbgabeZeitBOXPLOT 262 -13 155 -,64 15,475 239,473 7,636 ,150 68,865 ,300
i:bgabeleit_lentralma 258 -14 141 ,52 20,396 416,017 4,766 ,152 24,683 302
4AbgabeZeit_Schatzmet 252 -13 127 5,04 22,024 485,062 3,105 ,153 10,488 ,306
hodenML
SAbgabeZeit_tTest 251 -12 135 9,97 25,293 639,727 2,519 ,154 6,816 ,306
6AbgabeZeit_Chi 251 -14 121 4,69 17,246 297,438 3,198 ,154 13,324 ,306
Mittelwert der Abgaben; 268 -11,50 141,00 3,6768 16,33034 266,680 4,554 ,149 29,021 ,297
Zeiteinhaltung
1AbgabePunkte_Histogr 267 0 100 57,87 21,581 465,726 -,228 ,149 -,360 ,297
amm
2AbgabePunkte_Boxplot 262 0 100 48,28 28,896 834,970 124 , 150  -1,344 ,300
SA%gabePunkte_Zemral 258 0 100 72,05 23,705 561,911 -1,602 ,152 1,522 ,302
maRe
4AbgabePunkte_Schitz 249 0 100 76,02 16,772 281,306  -2,100 ,154 6,271 ,307
methodenML
SAbgabePunkte_t-Test 251 10 100 64,06 20,283 411,420 -,156 ,154 -,682 ,306
6AbgabePunkte_Chi 250 5 100 71,88 21,120 446,050 =991 ,154 ,285 ,307
:,IlmelwenTransferaufga 268 25,00 96,67 64,5019 12,47290 155,573 -,407 ,149 ,518 ,297

en

Surgme der Aufgaben 268 50,00 580,00 371,9030 94,33742 8899,549 -1,106 ,149 2,015 ,297
Giiltige Werte 238
(listenweise)
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Tabelle 21: Trennschdrfen der sechs Transferaufgaben

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- Item
weggelassen  weggelassen Korrelation weggelassen
1AbgabePunkte_Histogr 333,91 3792,261 ,249 444
amm
2AbgabePunkte_Boxplot 343,78 3448,509 ,184 ,500
3AbgabePunkte_Zentral 318,53 3474,200 ,338 ,393
maRe
4AbgabePunkte_Schitz 315,21 4044,049 275 ,438
methodenML
SAbgabePunkte_t-Test 327,86 3956,570 ,219 ,459
6AbgabePunkte_Chi 318,49 3860,150 ,273 ,433

Tabelle 22: Deskriptive Statistiken der optionalen Aufgaben

Deskriptive Statistiken

Std.-

N Minimum  Maximum  Mittelwert  Abweichung
10ptionale 46 10 100 61,52 21,906
Aufgabe_Hitogramm
20ptionale 46 10 100 46,30 26,361
Aufgabe_Boxplot
30ptionale 51 10 100 67,25 26,539
Aufgabe_ZentralmaRe
40ptionale 48 10 100 62,92 22,118
Aufgabe_Schatzmethod
enML
SOptionale Aufgabe_t- 24 10 90 49,58 14,289
Test
60ptionale Aufgabe_Chi 24 10 85 60,00 19,946
Giiltige Werte 12
(listenweise)
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Tabelle 23: Deskriptive Statistiken der Fragen aus dem Wissenstest

Deskriptive Statistiken

N Minimum  Maximum  Mittelwert Abv?é?éhung
Aufgabel 204 0 5 1,81 2,007
Aufgabe2 204 0 6 3,91 2,145
Aufgabe3 204 0 5 3,56 1,685
Aufgabe4 204 0 5 2,12 1,761
Aufgabe$s 204 0 6 3,27 1,380
Aufgabe6 204 0 6 5,32 1,725
Aufgabe7 204 0 5 3,77 1,688
Aufgabe8 204 0 1 ,84 ,369
Aufgabe9 204 0 1 a7 ,419
Aufgabel0 204 0 1 74 ,440
Aufgabell 204 0 4 2,79 1,254
Aufgabel?2 204 0 2 1,19 ,583
Aufgabel3 204 0 2 1,71 ,695
Aufgabel4 204 0 4 2,96 1,439
SummeWissenstest 204 ,00 52,00 34,7598 12,65830
Giltige Werte 204
(listenweise)

Tabelle 24: Schwierigkeiten der Items des Wissenstest (Aufgabe 7)

Deskriptive Statistiken
N

Aufgabel 204
Aufgabe2 204
Aufgabe3 204
Aufgabe4 204
AufgabeS 204
Aufgabe6 204
Aufgabe7 204
Aufgabe8 204
Aufgabed 204
Aufgabel0 204
Aufgabell 204
Aufgabe12 204
Aufgabel3 204
Aufgabeld 204

0O 00000000000 Oo0OOo

5
6
5
5
6
6
5
1
1
1
4
2
2
4

1,810
3,910
3,560
2,120
3,270
5,320
3,770

0,840
0,770
0,740
2,790
1,190

1,710

2,960

2,007
2,145
1,685
1,761
1,380
1,725
1,688
0,369
0,419
0,440
1,254
0,583
0,695
1,439

Minimum Maximum Mittelwert Std.-Abweichung Itemschwierigkeiten

36,20
65,17
71,20

42,40
54,50

88,67

75,40

84,00

77,00

74,00

69,75
59,50
85,50

74,00
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Tabelle 25: Item-Skala Statistiken fiir den Wissenstest

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem ltem-Skala- multiple Item

weggelassen weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Aufgabel 32,95 133,948 479 375 ,895
Aufgabe2 30,85 121,440 723 617 ,881
Aufgabe3 31,20 128,664 ,752 ,663 ,878
Aufgabe4 32,64 133,985 ,568 374 ,888
Aufgabe5 31,49 134,655 ,739 ,622 ,879
Aufgabe6 29,44 131,302 ,656 ,604 ,883
Aufgabe7 30,99 128,128 ,766 ,658 ,877
Aufgabe8 33,92 154,408 ,620 ,464 ,893
Aufgabe9 33,99 153,335 ,648 ,570 ,892
Aufgabel0 34,02 153,931 ,560 476 ,893
Aufgabell 31,97 141,206 ,586 ,430 ,886
Aufgabel?2 33,57 152,039 ,547 ,384 ,891
Aufgabel3 33,05 148,589 ,659 ,553 ,888
Aufgabel4 31,80 134,434 , 711 ,594 ,880

Tabelle 26: Cronbachs Alpha des Wissenstest

Reliabilitdatsstatistiken

Cronbachs

Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,894 ,922 14
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Tabelle 27: SPSS-Output Priifung des Effektes von coronabedingten Unterschieden

Multivariate Tests?

Partielles

Effekt Wert F Hypothese df  Fehler df Sig. Eta-Quadrat

Konstanter Term Pillai-Spur ,620 109,437" 3,000 201,000 <,001 ,620
Wilks-Lambda ,380 109.437b 3,000 201,000 <,001 ,620
Hotelling-Spur 1,633 109,437° 3,000 201,000 <,001 ,620
GroRte charakteristische 1,633 109,437° 3,000 201,000 <,001 ,620
Wurzel nach Roy

Welle Pillai-Spur ,036 .7..53('3b 3,000 201,000 ,058 ,036
Wilks-Lambda 964 2,536° 3,000 201,000 ,058 036
Hotelling-Spur ,038 2.536b 3,000 201,000 ,058 ,036
GroBte charakteristische ,038 2,536° 3,000 201,000 ,058 036
Wurzel nach Roy

Dummy_Peer Pillai-Spur ,065 4,649b 3,000 201,000 ,004 ,065
Wilks-Lambda ,935 4,649b 3,000 201,000 ,004 ,065
Hotelling-Spur ,069 4,649b 3,000 201,000 ,004 ,065
GroRte charakteristische 069 4,649° 3,000 201,000 ,004 ,065
Wurzel nach Roy

Dummy_OptAufgabe Pillai-Spur ,033 2,262° 3,000 201,000 ,082 ,033
Wilks-Lambda ,967 2,262" 3,000 201,000 ,082 ,033
Hotelling-Spur ,034 2,262" 3,000 201,000 ,082 ,033
GroRte charakteristische 034 2,262° 3,000 201,000 ,082 ,033
Wurzel nach Roy

Dummy_Prozess Pillai-Spur ,048 3,390b 3,000 201,000 ,019 ,048
Wilks-Lambda ,952 3,390° 3,000 201,000 ,019 ,048
Hotelling-Spur ,051 3,390" 3,000 201,000 ,019 ,048
GroRte charakteristische ,051 3,390° 3,000 201,000 ,019 ,048
Wurzel nach Roy

Dummy_Peer * Pillai-Spur ,043 2.981" 3,000 201,000 ,032 043

Dummy_OptAufgabe - 5
Wilks-Lambda ,957 2,981 3,000 201,000 ,032 ,043
Hotelling-Spur ,044 2,981° 3,000 201,000 ,032 043
GroRte charakteristische ,044 2,981° 3,000 201,000 ,032 ,043
Wurzel nach Roy

Dummy_Peer * Pillai-Spur ,003 ,201b 3,000 201,000 ,895 ,003

Dummy_Prozess 5
Wilks-Lambda ,997 ,201 3,000 201,000 ,895 ,003
Hotelling-Spur ,003 .201b 3,000 201,000 ,895 ,003
GroBte charakteristische ,003 ,201° 3,000 201,000 ,895 ,003
Wurzel nach Roy

Dummy_OptAufgabe * Pillai-Spur ,035 2,395" 3,000 201,000 ,069 ,035

Dummy_Prozess b
Wilks-Lambda ,965 2,396 3,000 201,000 ,069 ,035
Hotelling-Spur 036 2,396" 3,000 201,000 ,069 ,035
GroRte charakteristische ,036 2,396° 3,000 201,000 ,069 ,035
Wurzel nach Roy

Dummy_Peer * Pillai-Spur ,045 3.122" 3,000 201,000 ,027 ,045

Dummy_OptAufgabe * = 5

Dummy_Prozess Wilks-Lambda ,955 3,122 3,000 201,000 ,027 ,045
Hotelling-Spur ,047 3.122" 3,000 201,000 ,027 ,045
GroRte charakteristische ,047 3,122" 3,000 201,000 ,027 ,045

Wurzel nach Roy

a. Design: Konstanter Term + Welle + Dummy_Peer + Dummy_OptAufgabe + Dummy_Prozess + Dummy_Peer *
Dummy_OptAufgabe + Dummy_Peer * Dummy_Prozess + Dummy_OptAufgabe * Dummy_Prozess + Dummy_Peer *
Dummy_OptAufgabe * Dummy_Prozess

b. Exakte Statistik
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Tabelle 28: Hypothesentibersicht zur Variation mit / ohne Peer-Teaching

Nullhypothese

Hypothesentestiibersicht

Test

Sig.™

Entscheidung

1 Die Verteilung von Mittelwert

Kruskal-Wallis-Test bei

der Abgaben; Zeiteinhaltung ist unabhdngigen Stichproben

iber die Kategorien von
DummyCodierungPEER
identisch.

2 Die Verteilung von
7AbgabeTestDeinWissen ist
iber die Kategorien von
DummyCodierungPEER
identisch.

3 Die Verteilung von Summe der
Aufgaben 1-6 ist iber die
Kategorien von
DummyCodierungPEER
identisch.

4 Die Verteilung von
AnzahlErledigteZusatzaufgabe
n ist Uber die Kategorien von
DummyCodierungPEER
identisch.

Kruskal-Wallis-Test bei
unabhédngigen Stichproben

Kruskal-Wallis-Test bei
unabhangigen Stichproben

Kruskal-Wallis-Test bei
unabhangigen Stichproben

,011  Nullhypothese ablehnen

,891  Nullhypothese beibehalten

,079  Nullhypothese beibehalten

,069  Nullhypothese beibehalten

a. Das Signifikanzniveau ist ,050.

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Tabelle 29: Kruskal-Wallis Teststatistiken der Variation mit / ohne Peer-Teaching

Teststatistiken®?
Mittelwert
der
Abgaben; MittelwertAuf ~ AnzahlErledi
Zeiteinhaltun  7AbgabeTes gabenl- gteZusatzauf
) tDeinWissen 6Wert gaben

Kruskal-Wallis-H 6,455 ,019 ,838 3,318
df 1 1 1 1
Asymp. Sig. ,011 ,891 ,360 ,069

a. Kruskal-Wallis-Test

b. Gruppenvariable: DummyCodierungPEER

Tabelle 30: Mediane der der Variation mit / ohne Peer-Teaching

Statistiken
Mittelwert
der
Abgaben; Summe der AnzahlErledi
Zeiteinhaltun  Aufgaben 1-  7AbgabeTes  gteZusatzauf
DummyCodierungPEER g 6 tDeinWissen gaben
Alleine N Giltig 139 139 106 68
Fehlend 0 0 33 71
Median -,3333 375,0000 15,2850 1,000
Peer-Teaching N Giltig 129 129 106 59
Fehlend 0 0 23 70
Median -1,6667 395,0000 15,9650 2,000
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Tabelle 31: Hypothesentibersicht zur Variation mit / ohne Zusatzaufgaben

Hypothesentestiibersicht

Nullhypothese Test Sig.™ Entscheidung

1 Die Verteilung von Mittelwert Kruskal-Wallis-Test bei ,044  Nullhypothese ablehnen
der Abgaben; Zeiteinhaltung ist  unabhédngigen Stichproben
iber die Kategorien von
DummyCodierungZUSATZAUFG
ABEN identisch.

2 Die Verteilung von Kruskal-Wallis-Test bei ,892  Nullhypothese beibehalten
7AbgabeTestDeinWissen ist unabhédngigen Stichproben
iber die Kategorien von
DummyCodierungZUSATZAUFG
ABEN identisch.

3 Die Verteilung von Summe der Kruskal-Wallis-Test bei ,070  Nullhypothese beibehalten
Aufgaben 1-6 ist iber die unabhéngigen Stichproben
Kategorien von
DummyCodierungZUSATZAUFG
ABEN identisch.

a. Das Signifikanzniveau ist ,050.
b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Tabelle 32: Kruskal-Wallis Teststatistiken der Variation mit / ohne Zusatzaufgaben

Teststatistiken®?
Mittelwert
der
Abgaben; MittelwertAuf
Zeiteinhaltun 7AbgabeTes gabenl-
9 tDeinWissen 6Wert
Kruskal-Wallis-H 4,044 ,018 2,630
df 1 1 1
Asymp. Sig. ,044 ,892 ,105

a. Kruskal-Wallis-Test
b. Gruppenvariable: DummyCodierungZUSATZAUFGABEN

Tabelle 33: Mediane der der Variation mit / ohne Zusatzaufgaben

Statistiken
Mittelwert
der

Abgaben; Summe der
Zeiteinhaltun  Aufgaben 1-  7AbgabeTes
DummyCodierungZUSATZAUFGABEN 9 6 tDeinWissen
keine opt. Aufgaben N Giltig 141 141 111
Fehlend 0 0 30
Median -,6667 395,0000 15,5000
Opt. Aufgaben N Giltig 127 127 101
Fehlend 0 0 26
Median -1,5000 375,0000 15,5500
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Tabelle 34: Hypothesentibersicht zur Variation mit / ohne Prozessfeedback

Hypothesentestiibersicht

Nullhypothese Test Sig.a"b Entscheidung
1 Die Verteilung von Mittelwert Kruskal-Wallis-Test bei ,709  Nullhypothese beibehalten
der Abgaben; Zeiteinhaltung ist unabhdngigen Stichproben
iber die Kategorien von
DummyCodierungPROZESSFEE
DBACK identisch.
2 Die Verteilung von Kruskal-Wallis-Test bei ,361  Nullhypothese beibehalten
7AbgabeTestDeinWissen ist unabhdngigen Stichproben
iber die Kategorien von
DummyCodierungPROZESSFEE
DBACK identisch.
3 Die Verteilung von Summe der Kruskal-Wallis-Test bei <,001 Nullhypothese ablehnen
Aufgaben 1-6 ist iber die unabhangigen Stichproben
Kategorien von
DummyCodierungPROZESSFEE
DBACK identisch.
4 Die Verteilung von Kruskal-Wallis-Test bei ,489  Nullhypothese beibehalten

AnzahlErledigteZusatzaufgabe
n ist Uber die Kategorien von
DummyCodierungPROZESSFEE
DBACK identisch.

unabhangigen Stichproben

a. Das Signifikanzniveau ist ,050.

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Tabelle 35: Kruskal-Wallis Teststatistiken der Variation mit / ohne Prozessfeedback

Teststatistiken®?
Mittelwert
der
Abgaben; MittelwertAuf ~ AnzahlErledi
Zeiteinhaltun  7AbgabeTes gabenl- gteZusatzauf
9 tDeinWissen 6Wert gaben

Kruskal-wallis-H ,140 ,835 17,646 ,480
df 1 1 1 1
Asymp. Sig. ,709 ,361 <,001 ,489

a. Kruskal-Wallis-Test

b. Gruppenvariable: DummyCodierungPROZESSFEEDBACK

Tabelle 36: Mediane der der Variation mit / ohne Prozessfeedback

Statistiken
Mittelwert
der

Abgaben; Summe der AnzahlErledi
Zeiteinhaltun  Aufgaben 1- 7AbgabeTes  gteZusatzauf

DummyCodierungPROZESSFEEDBACK 9 6 tDeinWissen gaben
Ergebnisfeedback N Giiltig 133 133 97 62
Fehlend 0 0 36 71
Median -,8333 365,0000 15,5500 1,000
Prozessfeedback N Giiltig 135 135 115 65
Fehlend 0 0 20 70
Median -1,0000 405,0000 15,5100 1,000




Tabelle 37: ANOVA (Zwischensubjekteffekte) fiir die Gruppen mit Peer-Teaching

Tests der Zwischensubjekteffekte

Typ I
Quadratsum Mittel der Partielles
Quelle Abhangige Variable me df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell Mittelwert der Abgaben; 148,887% 3 49,629 ,954 418 ,027
Zeiteinhaltung
Slurgme der Aufgaben 46750,186b 3 15583,395 4,004 ,010 ,105
7AbgabeTestDeinWisse 40,505°¢ 3 13,502 ,345 ,793 ,010
n
Konstanter Term Mittelwert der Abgaben; 173 1 ,173 ,003 ,954 ,000
Zeiteinhaltung
Slurgme der Aufgaben 15618197,3 1 15618197,3 4012,602 <,001 975
7AbgabeTestDeinWisse 20830,233 1 20830,233 532,032 <,001 ,839
n
Dummy_Prozess Mittelwert der Abgaben; ,356 1 ,356 ,007 ,934 ,000
Zeiteinhaltung
Surgme der Aufgaben 17943,109 1 17943,109 4,610 ,034 ,043
1-
7AbgabeTestDeinWisse 15,483 1 15,483 ,395 ,531 ,004
n
Dummy_OptAufgabe Mittelwert der Abgaben; 1,621 1 1,621 ,031 ,860 ,000
Zeiteinhaltung
Summe der Aufgaben 17266,459 1 17266,459 4,436 ,038 ,042
1-6
7AbgabeTestDeinWisse 22,874 1 22,874 ,584 ,446 ,006
n
Dummy_Prozess * Mittelwert der Abgaben; 147,975 1 147,975 2,844 ,095 ,027
Dummy_OptAufgabe Zeiteinhaltung
Summe der Aufgaben 17043,799 1 17043,799 4,379 ,039 ,041
1-6
7AbgabeTestDeinWisse 5,996 1 5,996 ,153 ,696 ,001
n
Fehler Mittelwert der Abgaben; 5306,244 102 52,022
Zeiteinhaltung
Slurgme der Aufgaben 397013,258 102 3892,287
7AbgabeTestDeinWisse 3993,525 102 39,152
n
Gesamt Mittelwert der Abgaben; 5455,486 106
Zeiteinhaltung
Summe der Aufgaben 16539075,0 106
1-6
7AbgabeTestDeinWisse 25450,207 106
n
Korrigierte Mittelwert der Abgaben; 5455,131 105
Gesamtvariation Zeiteinhaltung
Summe der Aufgaben 443763,443 105
1-6
4034,030 105

7AbgabeTestDeinWisse
n

a. R-Quadrat = ,027 (korrigiertes R-Quadrat = -,001)
b. R-Quadrat = ,105 (korrigiertes R-Quadrat = ,079)
c. R-Quadrat = ,010 (korrigiertes R-Quadrat = -,019)
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Tabelle 38: ANOVA (Zwischensubjekteffekte) fiir die Gruppen ohne Peer-Teaching

Tests der Zwischensubjekteffekte

Typ Il
Quadratsum Mittel der Partielles
Quelle Abhingige Variable me df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell Slurgme der Aufgaben 74945,020* 3 24981,673 4,020 ,010 ,106
7AbgabeTestDeinWisse 65,393 3 21,798 ,410 746 ,012
n
Mittelwert der Abgaben; 456,149° 3 152,050 ,649 ,585 ,019
Zeiteinhaltung
Konstanter Term Surgme der Aufgaben 15403319,7 1 15403319,7 2478,891 <,001 ,960
7AbgabeTestDeinWisse 21663,862 1 21663,862 407,567 <,001 ,800
n
Mittelwert der Abgaben; 3808,698 1 3808,698 16,251 <,001 ,137
Zeiteinhaltung
Dummy_Prozess Summe der Aufgaben 16687,310 1 16687,310 2,686 ,104 ,026
-6
7AbgabeTestDeinWisse 10,551 1 10,551 ,198 ,657 ,002
n
Mittelwert der Abgaben; 22,260 1 22,260 ,095 759 ,001
Zeiteinhaltung
Dummy_OptAufgabe Summe der Aufgaben 4236,001 1 4236,001 ,682 411 ,007
7AbgabeTestDeinWisse 37,307 1 37,307 ,702 ,404 ,007
n
Mittelwert der Abgaben; 34,606 1 34,606 ,148 ,702 ,001
Zeiteinhaltung
Dummy_Prozess * Summe der Aufgaben 48411,787 1 48411,787 7,791 ,006 ,071
Dummy_OptAufgabe 1-6
7AbgabeTestDeinWisse 16,461 1 16,461 ,310 ,579 ,003
n
Mittelwert der Abgaben; 400,033 1 400,033 1,707 ,194 ,016
Zeiteinhaltung
Fehler Siurgme der Aufgaben 633807,103 102 6213,795
7AbgabeTestDeinWisse 5421,718 102 53,154
n
Mittelwert der Abgaben; 23904,766 102 234,360
Zeiteinhaltung
Gesamt Surgme der Aufgaben 16278475,0 106
7AbgabeTestDeinWisse 27244,638 106
n
Mittelwert der Abgaben; 28213,602 106
Zeiteinhaltung
Korrigierte Summe der Aufgaben 708752,123 105
Gesamtvariation -
7AbgabeTestDeinWisse 5487,111 105
n
Mittelwert der Abgaben; 24360,915 105

Zeiteinhaltung

a. R-Quadrat = ,106 (korrigiertes R-Quadrat = ,079)
b. R-Quadrat = ,012 (korrigiertes R-Quadrat = -,017)
c. R-Quadrat = ,019 (korrigiertes R-Quadrat = -,010)
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Tabelle 39: ANOVA (Zwischensubjekteffekte) fiir die Gruppen mit optionalen

Zusatzaufgaben

Tests der Zwischensubjekteffekte

Typ I
Quadratsum Mittel der Partielles
Quelle Abhingige Variable me df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell Mittelwert der Abgaben; 1464,125% 3 488,042 2,892 ,039 ,082
Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 81,869" 3 27,290 ,548 ,650 ,017
n
Summe der Aufgaben 38160,758° 3 12720,253 3,085 ,031 ,087
1-6
AnzahlErledigteZusatza 8,919d 3 2,973 ,716 ,545 ,022
ufgaben
Konstanter Term Mittelwert der Abgaben; 1053,880 1 1053,880 6,246 ,014 ,060
Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 20397,511 1 20397,511 409,897 <,001 809
n
Summe der Aufgaben 14033455,4 1 14033455,4 3403,428 <,001 ,972
1-6
AnzahlErledigteZusatza 399,222 1 399,222 96,081 <,001 ,498
ufgaben
Dummy_Peer Mittelwert der Abgaben; 1109,058 1 1109,058 6,573 ,012 ,063
Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 39,962 1 39,962 ,803 ,372 ,008
n
Summe der Aufgaben 79,786 1 79,786 ,019 ,890 ,000
1-6
AnzahlErledigteZusatza 3,879 1 3,879 ,934 ,336 ,010
ufgaben
Dummy_Prozess Mittelwert der Abgaben; 312,660 1 312,660 1,853 177 ,019
Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 44,567 1 44,567 ,896 ,346 ,009
n
Summe der Aufgaben 7254,295 1 7254,295 1,759 ,188 ,018
1-6
AnzahlErledigteZusatza 5,070 1 5,070 1,220 ,272 ,012
ufgaben
Dummy_Peer * Mittelwert der Abgaben; 40,539 1 40,539 ,240 ,625 ,002
Dummy_Prozess Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse ,186 1 ,186 ,004 ,951 ,000
n
Summe der Aufgaben 30122,500 1 30122,500 7,305 ,008 ,070
1-6
AnzahlErledigteZusatza ,550 1 ,550 ,132 717 ,001
ufgaben
Fehler Mittelwert der Abgaben; 16367,751 97 168,740
Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 4826,961 97 49,762
n
Summe der Aufgaben 399963,004 97 4123,330
-6
AnzahlErledigteZusatza 403,041 97 4,155
ufgaben
Gesamt Mittelwert der Abgaben; 18942,462 101
Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 25754,385 101
n
Summe der Aufgaben 14810500,0 101
1-6
AnzahlErledigteZusatza 808,000 101
ufgaben
Korrigierte Mittelwert der Abgaben; 17831,876 100
Gesamtvariation Zeiteinhaltung
7AbgabeTestDeinWisse 4908,830 100
n
Summe der Aufgaben 438123,762 100
1-6
AnzahlErledigteZusatza 411,960 100

ufgaben

a. R-Quadrat = ,082 (korrigiertes R-Quadrat = ,054)
b. R-Quadrat = ,017 (korrigiertes R-Quadrat = -,014)
c. R-Quadrat = ,087 (korrigiertes R-Quadrat = ,059)
d. R-Quadrat = ,022 (korrigiertes R-Quadrat = -,009)
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Tabelle 40: ANOVA (Zwischensubjekteffekte) fiir die Gruppen ohne optionale

Zusatzaufgaben

Tests der Zwischensubjekteffekte

Typ I
Quadratsum Mittel der Partielles
Quelle Abhangige Variable me df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell iurgme der Aufgaben 69265,617% 3 23088,539 3,916 ,011 ,099
7AbgabeTestDeinWisse 22,930" 3 7,643 ,178 911 ,005
n
Mittelwert der Abgaben; 1016,112° 3 338,704 2,822 ,042 ,073
Zeiteinhaltung
Konstanter Term :iurgme der Aufgaben 17166431,2 1 17166431,2 2911,606 <,001 ,965
7AbgabeTestDeinWisse 22181,334 1 22181,334 517,275 <,001 ,829
n
Mittelwert der Abgaben; 866,965 1 866,965 7,223 ,008 ,063
Zeiteinhaltung
Dummy_Prozess Surgme der Aufgaben 32571,797 1 32571,797 5,525 ,021 ,049
1~
7AbgabeTestDeinWisse ,123 1 ,123 ,003 957 ,000
n
Mittelwert der Abgaben; 207,031 1 207,031 1,725 192 ,016
Zeiteinhaltung
Dummy_Peer Slurgme der Aufgaben 3506,262 1 3506,262 ,595 442 ,006
7AbgabeTestDeinWisse 20,461 1 20,461 477 ,491 ,004
n
Mittelwert der Abgaben; 767,643 1 767,643 6,395 ,013 ,056
Zeiteinhaltung
Dummy_Prozess * Summe der Aufgaben 31321,020 1 31321,020 5,312 023 ,047
Dummy_Peer -6
7AbgabeTestDeinWisse 1,390 1 1,390 ,032 ,857 ,000
n
Mittelwert der Abgaben; 1,575 1 1,575 ,013 ,909 ,000
Zeiteinhaltung
Fehler iurgme der Aufgaben 630857,356 107 5895,863
7AbgabeTestDeinWisse 4588,282 107 42,881
n
Mittelwert der Abgaben; 12843,259 107 120,030
Zeiteinhaltung
Gesamt Siurgme der Aufgaben 18007050,0 111
7AbgabeTestDeinWisse 26940,460 111
n
Mittelwert der Abgaben; 14726,627 111
Zeiteinhaltung
Korrigierte Summe der Aufgaben 700122,973 110
Gesamtvariation 1-6
7AbgabeTestDeinWisse 4611,213 110
n
Mittelwert der Abgaben; 13859,371 110

Zeiteinhaltung

a. R-Quadrat = ,099 (korrigiertes R-Quadrat = ,074)
b. R-Quadrat = ,005 (korrigiertes R-Quadrat = -,023)
c. R-Quadrat = ,073 (korrigiertes R-Quadrat = ,047)
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Tabelle 41: ANOVA (Zwischensubjekteffekte) fiir die Gruppen mit Prozessfeedback

Tests der Zwischensubjekteffekte

Typ Il
Quadratsum Mittel der Partielles
Quelle Abhingige Variable me df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell iurgme der Aufgaben 42792,209° 3 14264,070 3,292 ,023 ,082
7AbgabeTestDeinWisse 57,202" 3 19,067 ,410 ,746 ,011
n
Mittelwert der Abgaben; 1577,762° 3 525,921 3,779 ,013 ,093
Zeiteinhaltung
Konstanter Term iurgme der Aufgaben 18148518,1 1 18148518,1 4189,101 <,001 974
7AbgabeTestDeinWisse 24436,821 1 24436,821 525,735 <,001 ,826
n
Mittelwert der Abgaben; 1195,726 1 1195,726 8,591 ,004 ,072
Zeiteinhaltung
Dummy_Peer iurgme der Aufgaben 799,232 1 799,232 ,184 ,668 ,002
7AbgabeTestDeinWisse A2 1 ,512 ,011 917 ,000
n
Mittelwert der Abgaben; 1208,924 1 1208,924 8,686 ,004 ,073
Zeiteinhaltung
Dummy_OptAufgabe Summe der Aufgaben 22278,377 1 22278,377 5,142 ,025 ,044
7AbgabeTestDeinWisse 16,653 1 16,653 ,358 ,551 ,003
n
Mittelwert der Abgaben; 369,613 1 369,613 2,656 ,106 ,023
Zeiteinhaltung
Dummy_Peer * Summe der Aufgaben 22012,861 1 22012,861 5,081 ,026 ,044
Dummy_OptAufgabe 1-6
7AbgabeTestDeinWisse 42,648 1 42,648 ,918 ,340 ,008
n
Mittelwert der Abgaben; 60,753 1 60,753 ,436 ,510 ,004
Zeiteinhaltung
Fehler §urgme der Aufgaben 480887,356 111 4332,319
7AbgabeTestDeinWisse 5159,421 111 46,481
n
Mittelwert der Abgaben; 15449,548 111 139,185
Zeiteinhaltung
Gesamt iurgme der Aufgaben 18811850,0 115
7AbgabeTestDeinWisse 29641,335 115
n
Mittelwert der Abgaben; 18078,271 115
Zeiteinhaltung
Korrigierte Summe der Aufgaben 523679,565 114
Gesamtvariation 1-6
7AbgabeTestDeinWisse 5216,623 114
n
Mittelwert der Abgaben; 17027,310 114

Zeiteinhaltung

a. R-Quadrat = ,082 (korrigiertes R-Quadrat = ,057)
b. R-Quadrat = ,011 (korrigiertes R-Quadrat = -,016)
c. R-Quadrat = ,093 (korrigiertes R-Quadrat = ,068)
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Tabelle 42: ANOVA (Zwischensubjekteffekte) fiir die Gruppen

Ergebnisfeedback)

Tests der Zwischensubjekteffekte

ohne Prozessfeedback (mit

Typ il
Quadratsum Mittel der Partielles
Quelle Abhingige Variable me df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell Summe der Aufgaben 42932,975* 3 14310,992 2,420 ,071 ,072
1-6
7AbgabeTestDeinWisse 25,281'J 3 8,760 ,191 ,902 ,006
n
Mittelwert der Abgaben; 916,715 3 305,572 2,065 , 110 ,062
Zeiteinhaltung
Konstanter Term Slurgme der Aufgaben 13328335,1 1 13328335,1 2253,975 <,001 ,960
7AbgabeTestDeinWisse 18587,039 1 18587,039 406,172 <,001 ,814
n
Mittelwert der Abgaben; 769,692 1 769,692 5,202 ,025 ,053
Zeiteinhaltung
Dummy_Peer Surgme der Aufgaben 426,177 1 426,177 ,072 ,789 ,001
1-
7AbgabeTestDeinWisse 1,776 1 1,776 ,039 ,844 ,000
n
Mittelwert der Abgaben; 716,629 1 716,629 4,843 ,030 ,049
Zeiteinhaltung
Dummy_OptAufgabe Summe der Aufgaben 2688,675 1 2688,675 ,455 ,502 ,005
7AbgabeTestDeinWisse 6,231 1 6,231 ,136 ,713 ,001
n
Mittelwert der Abgaben; 174,567 1 174,567 1,180 ,280 ,013
Zeiteinhaltung
Dummy_Peer * Summe der Aufgaben 40017,519 1 40017,519 6,767 ,011 ,068
Dummy_OptAufgabe 1-6
7AbgabeTestDeinWisse 19,870 1 19,870 434 A2 ,005
n
Mittelwert der Abgaben; ,084 1 ,084 ,001 ,981 ,000
Zeiteinhaltung
Fehler Surgme der Aufgaben 549933,004 93 5913,258
1-
7AbgabeTestDeinWisse 4255,822 93 45,762
n
Mittelwert der Abgaben; 13761,462 93 147,973
Zeiteinhaltung
Gesamt Summe der Aufgaben 14005700,0 97
-6
7AbgabeTestDeinWisse 23053,509 97
n
Mittelwert der Abgaben; 15590,818 97
Zeiteinhaltung
Korrigierte Summe der Aufgaben 592865,979 96
Gesamtvariation 1-6
7AbgabeTestDeinWisse 4282,103 96
n
Mittelwert der Abgaben; 14678,178 96

Zeiteinhaltung

a. R-Quadrat = ,072 (korrigiertes R-Quadrat = ,042)
b. R-Quadrat = ,006 (korrigiertes R-Quadrat = -,026)
c. R-Quadrat = ,062 (korrigiertes R-Quadrat = ,032)
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Tabelle 43: Deskriptive Statistiken (inkl. ~ Stichprobengréfie, Mittelwert und

Standartabweichung) fiir alle 8 Versuchsgruppen

Statistiken
Mittelwert
der
Abgaben; Summe der AnzahlErledi
Zeiteinhaltun  Aufgaben 1-  7AbgabeTes  gteZusatzauf
Versuchsgruppe 9 6 tDeinWissen gaben

Gruppe 1 Baseline N Giltig 37 37 28 0
Fehlend 0 0 9 37

Mittelwert 10,6914 326,3514 13,8357

Median 2,3333 350,0000 14,7500

Std.-Abweichung 24,36886 105,79493 6,98634

Varianz 593,841 11192,568 48,809

Minimum -9,33 60,00 ,01

Maximum 118,50 495,00 27,35
Gruppe 2 ProzessFB N Giltig 34 34 29 0
Fehlend 0 0 5 34

Mittelwert 2,9118 386,3235 13,6779

Median -1,3333 422,5000 13,2900

Std.-Abweichung 15,90599 125,08366 7,25741

Varianz 253,000 15645,922 52,670

Minimum -11,50 50,00 51

Maximum 58,33 580,00 29,15
Gruppe 3 PeerTeaching N Giiltig 29 29 22 29
e Fehlend 0 0 7 0
Mittelwert -1,8195 332,7586 13,0550 2,586
Median -3,6667 355,0000 14,3950 3,000
Std.-Abweichung 8,97248 76,23491 6,45988 2,3225
Varianz 80,505 5811,761 41,730 5,394
Minimum -11,33 195,00 ,01 ,0
Maximum 30,20 475,00 23,90 6,0
Gruppe 4 OptAuf N Giltig 33 13 23 33
Fehlend 0 0 10 0
Mittelwert 7,3030 357,4242 14,2357 1,697
Median -1,5000 390,0000 15,9600 1,000
Std.-Abweichung 28,31453 103,38884 8,18667 2,0689
Varianz 801,713 10689,252 67,021 4,280
Minimum -10,00 60,00 ,01 ,0
Maximum 141,00 495,00 30,00 6,0
Gruppe 5 PeerTeaching N Giiltig 30 30 30 30
+ OptAuf + ProzessFB Fehlend 0 0 0 0
Mittelwert 1,0500 400,5000 14,3067 1,900
Median -1,8333 400,0000 15,8550 1,500
Std.-Abweichung 8,82546 40,43620 6,75052 1,8261
Varianz 77,889 1635,086 45,569 3,334
Minimum -5,50 275,00 37 ,0
Maximum 27,33 455,00 26,69 6,0
Gruppe 6 OptAuf + N Giiltig 35 35 26 35
Prozessfe Fehlend 0 0 9 0
Mittelwert 6,5752 363,2857 15,6604 1,514
Median ,6667 370,0000 15,3150 1,000
Std.-Abweichung 12,82513 101,18375 6,79601 1,7042
Varianz 164,484 10238,151 46,186 2,904
Minimum -10,67 110,00 3,97 ,0
Maximum 43,83 540,00 28,46 6,0
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Vorsetzung von Tabelle 43

34

34

24

Gruppe 7 PeerTeaching N Gilltig
Fehlend 0 0 10 34
Mittelwert 1,8971 395,7353 14,4729
Median ,0000 375,0000 15,5150
Std.-Abweichung 5,12356 69,91480 5,05268
Varianz 26,251 4888,079 25,530
Minimum -3,67 280,00 5,83
Maximum 12,50 520,00 26,67
Gruppe 8 PeerTeaching N Gilltig 36 36 30 0
+ ProzessFB Fehlend 0 0 6 36
Mittelwert -,6546 411,9444 14,7643
Median -1,6667 415,0000 16,2050
Std.-Abweichung 3,44390 66,75411 6,45542
Varianz 11,860 4456,111 41,672
Minimum -4,17 295,00 ,10
Maximum 8,17 550,00 26,84
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Tabelle 44: Paarweise Vergleiche der Zeiteinhaltung

Paarweise Vergleiche von Versuchsgruppe

Sample 1-Sample 2

Teststatistik

Std.-Fehler

Standardtests
tatistik

Sig.

Anp. Sig.

Gruppe 3 PeerTeaching
+ OptAuf-Gruppe 5
PeerTeaching + OptAuf
+ ProzessFB

Gruppe 3 PeerTeaching
+ OptAuf-Gruppe 2
ProzessFB

Gruppe 3 PeerTeaching

+ OptAuf-Gruppe 4
OptAuf
Gruppe 3 PeerTeaching
+ OptAuf-Gruppe 8
PeerTeaching +
ProzessFB

Gruppe 3 PeerTeaching
+ OptAuf-Gruppe 7
PeerTeaching

Gruppe 3 PeerTeaching

+ OptAuf-Gruppe 6
OptAuf + ProzessFB

T Gruppe 3 PeerTeaching
+ OptAuf-Gruppe 1
Baseline

Gruppe 5 PeerTeaching
+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 2 ProzessFB

Gruppe 5 PeerTeaching

+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 4 OptAuf

Gruppe 5 PeerTeaching
+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB

Gruppe 5 PeerTeaching
+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 7 PeerTeaching

Gruppe 5 PeerTeaching

+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 6 OptAuf +
ProzessFB

Gruppe 5 PeerTeaching
+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 1 Baseline

Gruppe 2 ProzessFB-
Gruppe 4 OptAuf

-35,814

38,002

-39,444

-40,386

-71,443

-80,457

88,589

2,188

3,630

-4,572

-35,629

-44,643

52,776

-1,442

20,182

19,590

19,726

19,337

19,590

19,460

19,221

19,413

19,550

19,158

19,413

19,282

19,040

18,938

-1,775

1,940

-2,000

-2,088

-3,647

-4,134

4,609

-1,835

-2,315

2,772

-,076

,076

,046

,037

<,001

<,001

<,001

910

1,000

1,000

1,000

1,000

,007

,001

,000

1,000

1,000

1,000

Gruppe 2 ProzessFB-
Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB

Gruppe 2 ProzessFB-

Gruppe 7 PeerTeaching

Gruppe 2 ProzessFB-
Gruppe 6 OptAuf +
ProzessFB

T Gruppe 2 ProzessFB-
Gruppe 1 Baseline

Gruppe 4 OptAuf-
Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB

-2,384

-33,441

-42,455

50,587

-,942

18,533

18,796

18,661

18,411

18,677

-,129

-1,779

-2,275

2,748

-,050

Gruppe 4 OptAuf-
Gruppe 7 PeerTeaching

Gruppe 4 OptAuf-
Gruppe 6 OptAuf +
ProzessFB

Gruppe 4 OptAuf-

Gruppe 1 Baseline

Gruppe 8 PeerTeaching

+ ProzessFB-Gruppe 7
PeerTeaching

Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB-Gruppe 6
OptAuf + ProzessFB

-31,999

-41,013

49,145

31,057

40,071

18,938

18,804

18,556

18,533

18,397

-1,690

-2,181

2,648

1,676

2,178

Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB-Gruppe 1
Baseline

Gruppe 7
PeerTeaching-Gruppe 6
OptAuf + ProzessFB

Gruppe 7
PeerTeaching-Gruppe 1
Baseline

48,203

9,013

17,146

18,143

18,661

18,411

2,657

352

1,000

1,000

Gruppe 6 OptAuf +
ProzessFB-Gruppe 1
Baseline

8,133

18,274

656

1,000

Jede Zeile pruft die Nullhypoth

dass die Ver

gleich sind.

oAssgmptotlscbe Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden

in Stichprobe 1 und Stichprobe 2
Das Signifik

ist,

a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fir mehrere Tests angepasst.
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Tabelle 45: Kruskal-Wallis Zeiteinhaltung

Zusammenfassung des Kruskal-
Wallis-Tests bei unabhdngigen

Stichproben
Gesamtzahl 268
Teststatistik 32,203%
Freiheitsgrad 7
Asymptotische Sig. <,001

(zweiseitiger Test)

a. Die Teststatistik wird fir Bindungen
angepasst.
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Tabelle 46: Paarweise Vergleiche der Bewertung der Anwendungsaufgaben (Aufgaben 1
bis 6)

Paarweise Vergleiche von Versuchsgruppe

Standardtests
Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler tatistik Sig. Anp. Sig.*
Gruppe 3 PeerTeaching 7,740 19,216 ,403 ,687 1,000
+ OptAuf-Gruppe 1
Baseline
Gruppe 3 PeerTeaching -32,368 19,456 -1,664 ,096 1,000

+ OptAuf-Gruppe 6
OptAuf + ProzessFB

Gruppe 3 PeerTeaching -36,907 19,721 -1,871 ,061 1,000
+ OptAuf-Gruppe 4
OptAuf

Gruppe 3 PeerTeaching -55,939 19,585 -2,856 ,004 ,120
+ OptAuf-Gruppe 7
PeerTeaching

Gruppe 3 PeerTeaching -67,433 20,177 -3,342 <,001 ,023
+ ~-Gruppe 5

PeerTeaching + OptAuf

+ ProzessFB

Gruppe 3 PeerTeaching 67,468 19,585 3,445 <,001 ,016
+ OptAuf-Gruppe 2
ProzessFB

Gruppe 3 PeerTeaching -77,705 19,333 -4,019 <,001 ,002
+ ~Gruppe 8
PeerTeaching +
ProzessFB

Gruppe 1 Baseline- -24,629 18,270 -1,348 ,178 1,000
Gruppe 6 OptAuf +
ProzessFB

Gruppe 1 Baseline- -29,167 18,552 -1,572 116 1,000
Gruppe 4 OptAuf

Gruppe 1 Baseline- -48,199 18,407 -2,619 ,009 1247
Gruppe 7 PeerTeaching

Gruppe 1 Baseline- -59,693 19,036 -3,136 ,002 ,048
Gruppe 5 PeerTeaching
+ OptAuf + ProzessFB

Gruppe 1 Baseline- -59,729 18,407 -3,245 ,001 ,033
Gruppe 2 ProzessFB

Gruppe 1 Baseline- -69,965 18,139 -3,857 <001 ,003
Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB

Gruppe 6 OptAuf + 4,539 18,800 ,241 ,809 1,000
ProzessFB-Gruppe 4

OptAuf

Gruppe 6 OptAuf + -23,570 18,657 -1,263 ,206 1,000
ProzessFB-Gruppe 7

PeerTeaching

Gruppe 6 OptAuf + 35,064 19,278 1,819 ,069 1,000
ProzessFB-Gruppe 5
PeerTeaching + OptAuf

+ ProzessFB

Gruppe 6 OptAuf + 35,100 18,657 1,881 ,060 1,000
ProzessFB-Gruppe 2

ProzessFB

Gruppe 6 OptAuf + -45,337 18,392 -2,465 014 384

ProzessFB-Gruppe 8
PeerTeaching +

ProzessFB

Gruppe 4 OptAuf- -19,032 18,934 -1,005 315 1,000
Gruppe 7 PeerTeaching

Gruppe 4 OptAuf- -30,526 19,546 -1,562 ,118 1,000

Gruppe 5 PeerTeaching
+ OptAuf + ProzessFB

Gruppe 4 OptAuf- 30,561 18,934 1,614 ,107 1,000
Gruppe 2 ProzessFB

Gruppe 4 OptAuf- -40,798 18,673 -2,185 ,029 ,809
Gruppe 8 PeerTeaching

+ ProzessFB

Gruppe 7 11,494 19,408 ,592 ,554 1,000

PeerTeaching-Gruppe 5
PeerTeaching + OptAuf

+ ProzessFB

Gruppe 7 11,529 18,792 ,614 ,540 1,000
PeerTeaching-Gruppe 2

ProzessFB

Gruppe 7 -21,766 18,529 -1,175 240 1,000

PeerTeaching-Gruppe 8
PeerTeaching +
ProzessFB

Gruppe S PeerTeaching ,035 19,408 ,002 ,999 1,000
+ OptAuf + ProzessFB-
Gruppe 2 ProzessFB

Gruppe 5 PeerTeaching -10,272 19,154 -,536 592 1,000
+ OptAuf + ProzessFB-

Gruppe 8 PeerTeaching

+ ProzessFB

Gruppe 2 ProzessFB- -10,237 18,529 -,552 ,581 1,000
Gruppe 8 PeerTeaching
+ ProzessFB

Jel:ehZei’l'edprﬁf( die Nullh h dass die Verteils in Stichprobe 1 und Stichprobe 2
gleich sind.

Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Signifikanzniveau ist ,
050.

a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fur meh Tests

261



Tabelle 47: Kruskal-Wallis Anwendungsaufgaben

Zusammenfassung des Kruskal-
Wallis-Tests bei unabhdngigen

Stichproben

Gesamtzahl
Teststatistik
Freiheitsgrad

Asymptotische Sig.
(zweiseitiger Test)

268

31,992*

7
<,001

a. Die Teststatistik wird fur Bindungen
angepasst.

Tabelle 48:Hypothesentibersicht des Kruskal-Wallis-Test

Hypothesentestiibersicht

Nullhypothese Test Sig.""b Entscheidung
1 Die Verteilung von Mittelwert Kruskal-Wallis-Test bei <,001 Nullhypothese ablehnen
der Abgaben; Zeiteinhaltung ist  unabhdngigen Stichproben
uber die Kategorien von
Versuchsgruppe identisch.
2 Die Verteilung von Summe der Kruskal-Wallis-Test bei <,001 Nullhypothese ablehnen
Aufgaben 1-6 ist Uber die unabhéngigen Stichproben
Kategorien von
Versuchsgruppe identisch.
3 Die Verteilung von Kruskal-Wallis-Test bei ,949  Nullhypothese beibehalten
7AbgabeTestDeinWissen ist unabhéngigen Stichproben
uber die Kategorien von
Versuchsgruppe identisch.
4 Die Verteilung von Kruskal-Wallis-Test bei ,254  Nullhypothese beibehalten

AnzahlErledigteZusatzaufgabe
n ist Uber die Kategorien von
Versuchsgruppe identisch.

unabhéngigen Stichproben

a. Das Signifikanzniveau ist ,050.

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Tabelle 49: Kruskal-Wallis Wissenstest

Zusammenfassung des Kruskal-
Wallis-Tests bei unabhdngigen

Stichproben

Gesamtzahl
Teststatistik
Freiheitsgrad

Asymptotische Sig.
(zweiseitiger Test)

212

2,182%0

7
,949

a. Die Teststatistik wird fur Bindungen
angepasst.

b. Mehrfachvergleiche wurden nicht

durchgefihrt, weil der Gesamttest keine

signifikanten Unterschiede zwischen
Stichproben aufweist.
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Tabelle 50: Kruskal-Wallis erledigte Zusatzaufgaben

Zusammenfassung des Kruskal-
Wallis-Tests bei unabhdngigen

Stichproben
Gesamtzahl 127
Teststatistik 4,075
Freiheitsgrad 3
Asymptotische Sig. ,254

(zweiseitiger Test)

a. Die Teststatistik wird fur Bindungen
angepasst.

b. Mehrfachvergleiche wurden nicht
durchgefiihrt, weil der Gesamttest keine
signifikanten Unterschiede zwischen
Stichproben aufweist.

Tabelle 51: Zeiteinhaltung und bei der Bewertung der Transferaufgaben bei sporadischen

Nutzer-Typen

Statistiken
Mittelwert
der
Abgaben; Summe der AnzahlErledi
Zeiteinhaltun ~ 7AbgabeTes  Aufgaben 1-  gteZusatzauf
DummyCodierungPEER 9 tDeinWissen 6 gaben
Alleine N Giltig 139 106 139 68
Fehlend 0 33 0 71
Median -,3333 15,2850 375,0000 1,000
mit PeerGruppe N Giltig 129 106 129 59
Fehlend 0 23 0 70
Median -1,6667 15,9650 395,0000 2,000

Tabelle 52: Gruppenstatistiken sporadischer Nutzer-Typ

Statistiken
Mittelwert
der

Abgaben; Summe der
Zeiteinhaltun 7AbgabeTes  Aufgaben 1-

DummyCodierungZUSATZAUFGABEN 9 tDeinWissen 6
keine Zusatzaufgaben N Gilltig 141 111 141
Fehlend 0 30 0
Median -,6667 15,5000 395,0000
Optionale Lernanldsse N Gilltig 127 101 127
Fehlend 0 26 0
Median -1,5000 15,5500 375,0000
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Tabelle 53: t-Test sporadischer Nutzer-Typ

Statistiken
Mittelwert
der

Apgaben: Summe der AnzahlErledi
Zeiteinhaltun 7AbgabeTes  Aufgaben 1-  gteZusatzauf

DummyCodierungPROZESSFEEDBACK 9 tDeinWissen 6 gaben
Ergebnisfeedback N Giltig 133 97 133 62
Fehlend 0 36 0 71
Median -,8333 15,5500 365,0000 1,000
Prozessfeedback N Giiltig 135 115 135 65
Fehlend 0 20 0 70
Median -1,0000 15,5100 405,0000 1,000

Tabelle 54: Gruppenstatistiken ptinktlicher Nutzer-Typ - Bewertung der Transferaufgaben

und Score im Wissenstest

Gruppenstatistiken
Standardfehl
Typen_pinktlicheStudier std.- er des
ende Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes
gdinelwenTransferaufga verspdteten Typen 101 63,1667 11,94197 1,18827
en
piinktliche Typen 26 64,0321 10,37058 2,03384
7AbgabeTestDeinWisse  verspateten Typen 77 13,8714 7,16844 ,81692
n
piinktliche Typen 24 15,9542 6,33859 1,29386
Tabelle 55: t-Test ptinktlicher Nutzer-Typ
Test bei unabhdngigen Stichproben
Levene-Test der
Varianzgleichheit t-Test fir die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fur Differenz
Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p P Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MittelwertTransferaufga Varianzen sind gleich 536 ,465 -,338 125 ,368 ,736 -,86538 2,56083 -5,93359 4,20282
e Varianzen sind nicht -367 43,707 358 715 -,86538 2,35552 -5,61353 3,88276
gleicl
7AbgabeTestDeinWisse Varianzen sind gleich 1,317 254 -1,276 99 ,103 ,205 -2,08274 1,63283 -5,32263 1,15715
n Varianzen sind nicht -1,361 42,928 ,090 ,181 -2,08274 1,53017 -5,16877 1,00330

gleich
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Tabelle 56: Korrelation zwischen Abgabezeitpunkt und Punkte im Abschlusstest

Korrelationen
Mittelwert
der
Abgaben;
Zeiteinhaltun 7AbgabeTes
9 tDeinWissen
Mittelwert der Abgaben;  Pearson-Korrelation 1 -,139"
Zeiteinhaltung = -
Sig. (2-seitig) ,043
N 268 212
7AbgabeTestDeinWisse  Pearson-Korrelation -,139° 1
n
Sig. (2-seitig) ,043
N 212 212

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 57: Nichtbestehende Studierende; Abgabezeitpunkt der Aufgaben, Bewertung der
Aufgaben und Punkte im Wissenstest

Deskriptive Statistiken

Std.-
Teilnahme erfolgreich? N Minimum  Maximum  Mittelwert ~ Abweichung
Kurs nicht bestanden  Mittelwert der Abgaben; 24 -9,00 141,00 13,9424 32,87917
Zeiteinhaltung
g/litteiwertTransferaufga 24 25,00 82,50 55,4236 16,33052
en
7AbgabeTestDeinWisse S 10,50 21,40 14,0180 4,27010
n
Giltige Werte 5
(listenweise)
Kurs bestanden Mittelwert der Abgaben; 244 -11,50 118,50 2,6671 13,38903
Zeiteinhaltung
EAittelwertTransferaufga 244 30,00 96,67 65,3948 11,69428
en
7AbgabeTestDeinWisse 207 ,01 30,00 14,2766 6,77250
n
Giiltige Werte 207

(listenweise)

Tabelle 58: Modellzusammenfassung der linearen Regression zur Vorhersage von Bestehen

des Kurses

Modellzusammenfassung

Standardfehl
Korrigiertes er des
Modell R R-Quadrat R-Quadrat Schdtzers
1 ,301°% ,091 ,078 ,146

a. EinfluBvariablen : (Konstante), Mittelwert der Abgaben;
Zeiteinhaltung, 7AbgabeTestDeinWissen,
MittelwertAufgabenl-6Wert

265



Tabelle 59: ANOVA mit erfolgreicher Teilnahme als nominaler abhdngiger Variable

ANOVA?
Quadratsum Mittel der
Modell me df Quadrate F Sig.
1 Regression ,443 3 ,148 6,913 <,001b
Nicht standardisierte 4,439 208 ,021
Residuen
Gesamt 4,882 211

a. Abhingige Variable: Teilnahme erfolgreich?

b. EinfluBvariablen : (Konstante), Mittelwert der Abgaben; Zeiteinhaltung,
7AbgabeTestDeinWissen, MittelwertAufgabenl-6Wert

Tabelle 60: Koeffizienten der multiplen linearen Regression zur Vorhersage von

erfolgreicher Teilnahme

Koeffizienten?
Standardisier
Nicht standardisierte te
Koeffizienten Koeffizienten
Regressionsk

Modell oeffizientB Std.-Fehler Beta T Sig.

1 (Konstante) ,860 ,061 14,028 <,001
MittelwertAufgabenl- ,002 ,001 ,163 2,419 ,016
6Wert
7AbgabeTestDeinWisse -,001 ,002 -,047 -,703 ,483
n
Mittelwert der Abgaben; -,003 ,001 -,237 -3,513 <,001

Zeiteinhaltung

a. Abhdngige Variable: Teilnahme erfolgreich?

Tabelle 61: reduziertes Modell zur Vorhersage von Bestehen des Kurses

Modellzusammenfassung
Standardfehl
Korrigiertes er des
Modell R R-Quadrat R-Quadrat Schdtzers
1 ,287% ,082 ,075 275

a. EinfluBvariablen : (Konstante),
MittelwertTransferaufgaben, Mittelwert der Abgaben;
Zeiteinhaltung

Tabelle 62: ANOVA des reduzierten Models mit erfolgreicher Teilnahme als nominaler

abhdngiger Variable
ANOVA?
Quadratsum Mittel der

Modell me df Quadrate F Sig.
1 Regression 1,801 2 ,900 11,901 <,001b

Nicht standardisierte 20,050 265 ,076

Residuen

Gesamt 21,851 267

a. Abhdngige Variable: Teilnahme erfolgreich?

b. EinfluBvariablen : (Konstante), MittelwertTransferaufgaben, Mittelwert der Abgaben;
Zeiteinhaltung

266



Tabelle 63: Koeffizienten des reduzierten Models der multiplen linearen Regression zur

Vorhersage von erfolgreicher Teilnahme

Koeffizienten?

Nic

ht standardisierte
Koeffizienten

Regressionsk

Standardisier

te
Koeffizienten

Modell oeffizientB Std.-Fehler Beta T Sig.

1 (Konstante) ,612 ,090 6,821 <,001
Mittelwert der Abgaben; -,003 ,001 -,175 -2,949 ,003
Zeiteinhaltung
riuelwenTransferaufga ,005 ,001 ,210 3,540 <,001

en
a. Abhingige Variable: Teilnahme erfolgreich?

Tabelle 64: Korrelation von Bewertung der Aufgabe und Ergebnis im Wissenstest global

Korrelationen

MittelwertTra
7AbgabeTes  nsferaufgabe

tDeinWissen n
7AbgabeTestDeinWisse Pearson-Korrelation 1 ,124
n Sig. (2-seitig) ,072
N 212 212
MittelwertTransferaufga Pearson-Korrelation ,124 1

B Sig. (2-seitig) ,072

N 212 268

Tabelle 65: Korrelation von Bewertung der Aufgabe und Ergebnis im Wissenstest getrennt

nach mit/ohne Peer-Teaching

Korrelationen
MittelwertTra
7AbgabeTes  nsferaufgabe
DummyCodierungPEER tDeinWissen n

Alleine 7AbgabeTestDeinWisse Pearson-Korrelation 1 o2 15°
" Sig. (2-seitig) ,027
N 106 106
MittelwertTransferaufga  Pearson-Korrelation 215" 1

ben Sig. (2-seitig) ,027
N 106 139
mit PeerGruppe  7AbgabeTestDeinWisse Pearson-Korrelation 1 ,003
n Sig. (2-seitig) ,972
N 106 106
MittelwertTransferaufga  Pearson-Korrelation ,003 1

e Sig. (2-seitig) 1972
N 106 129

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle 66: StichprobengréfSen (N) von Welle 1(T1) und Welle 2 (T2)

Aus welcher Welle sind Daten da

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit ~ Prozent Prozente Prozente
Giiltig  nur Daten Welle 1 82 40,4 40,4 40,4
vorhanden
nur Daten Welle 2 8 3,9 3,9 44,3
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 113 55,7 55,7 100,0
vorhanden
Gesamt 203 100,0 100,0

Tabelle 67: Statistiken der drei Facetten von Selbstlernkompetenz zu T1 und T2 (inki.

Mittelwert, SD, Varianz, Minimum und Maximum)

Statistiken

MeanT1_Ler MeanT2_Ler
nbezogeneSe nbezogeneSe MeanT1_Ler MeanT2_Ler
MeanT1_Moti MeanT2_Moti Ibsteinschitz  Ibsteinschdtz npraferenze npraferenze
vation_lbis8 vation_1bis8 ung ung n_1.2bis1.6 n_1.2bisl.6
N Gilltig 195 121 194 121 195 121
Fehlend 8 82 9 82 8 82
Mittelwert 4,6462 4,7025 4,6632 4,7649 3,2554 3,4529
Std.-Abweichung ,88777 ,87816 1,04071 1,10537 ,62244 ,71590
Varianz ,788 ,771 1,083 1,222 ,387 ,513
Minimum 1,00 2,75 1,56 1,44 1,00 1,20
Maximum 7,00 6,75 7,00 6,89 5,00 5,00

Tabelle 68: Cronbachs Alpha von Lernmotivation T1

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs Anzahl der
Alpha Items

,670 9
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Tabelle 69: Item-Statistiken von Lernmotivation T1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Alpha, wenn
Item z, wenn Item Item-Skala- Item
weggelassen  weggelassen Korrelation ~ weggelassen
Ich lerne, weil ich mich 35,40 52,571 ,286 ,657
personlich
weiterentwickeln will.
Ich lerne, weil ich 35,44 52,402 ,322 ,653
Interesse an Neuem
habe.
Ich lerne, weil ich mich 36,39 48,539 ,371 ,639

dann mit anderen
austauschen kann.

Ich lerne, weil Lernen 38,47 47,240 ,367 ,639
mein Hobby ist.

Ich lerne, weil ich im 35,72 47,645 ,388 ,635
Beruf weiterkommen

will.

Ich lerne, weil der 37,82 44,306 ,394 ,633

Arbeitsplatz neue
Anforderungen stellt.

Ich lerne, weil ich Krisen 37,65 43,177 ,448 ,618
bewiltigen muss.
Ich lerne, weil ich im 38,01 43,448 ,448 ,619

Privatbereich mit
Neuem konfrontiert bin.

Ich lerne, weil ich 37,17 50,440 ,153 ,691
Priifungen machen
muss.

Tabelle 70: Item-Statistiken der gektirzten Skala von Lernmotivation T1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen  Korrelation Korrelation ~ weggelassen
Ich lerne, weil ich mich 31,06 44,677 ,331 ,465 ,675
personlich
weiterentwickeln will.
Ich lerne, weil ich 31,10 44,583 ,365 ,492 ,671
Interesse an Neuem
habe.
Ich lerne, weil ich mich 32,06 40,992 ,401 ,226 ,658
dann mit anderen
austauschen kann.
Ich lerne, weil Lernen 34,13 40,154 ,373 ,174 ,664
mein Hobby ist.
Ich lerne, weil ich im 31,38 41,393 347 72 ,670
Beruf weiterkommen
will.
Ich lerne, weil der 33,48 37,601 ,389 ,217 ,662
Arbeitsplatz neue
Anforderungen stellt.
Ich lerne, weil ich Krisen 33,31 35,804 482 ,331 ,636
bewiltigen muss.
Ich lerne, weil ich im 33,67 37,368 417 ,287 ,654

Privatbereich mit
Neuem konfrontiert bin.
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Tabelle 71: Cronbachs Alpha von Lernmotivation T2

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs Anzahl der

Alpha Items

,633

Tabelle 72: Item-Statistiken von Lernmotivation T2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Alpha, wenn
Item z, wenn Item Item-Skala- Item
weggelassen  weggelassen Korrelation ~ weggelassen
Ich lerne, weil ich mich 36,29 49,957 ,271 ,616
personlich
weiterentwickeln will.
Ich lerne, weil ich 36,30 52,194 ,191 ,629
Interesse an Neuem
habe.
Ich lerne, weil ich im 36,63 49,586 ,206 ,628
Beruf weiterkommen
will.
Ich lerne, weil ich mich 37,12 45,253 ,423 ,581
dann mit anderen
austauschen kann.
Ich lerne, weil der 38,47 40,918 ,465 ,562
Arbeitsplatz neue
Anforderungen stellt.
Ich lerne, weil ich Krisen 38,17 41,756 ,397 ,582
bewadltigen muss.
Ich lerne, weil ich im 38,56 43,332 373 ,589
Privatbereich mit
Neuem konfrontiert bin.
Ich lerne, weil Lernen 39,10 43,790 ,350 ,596
mein Hobby ist.
Ich lerne, weil ich 37,62 49,354 142 ,648

Priifungen machen
muss.

Tabelle 73: Item-Statistiken der gektirzten Skala von Lernmotivation T2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn Item Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation ~ weggelassen
Ich lerne, weil ich mich 31,63 43,036 ,312 ,675 ,626
personlich
weiterentwickeln will.
Ich lerne, weil ich 31,64 44,950 ,254 ,601 ,638
Interesse an Neuem
habe.
Ich lerne, weil ich im 31,97 42,682 ,238 ,376 ,641
Beruf weiterkommen
will.
Ich lerne, weil ich mich 32,45 38,933 441 ,309 ,593
dann mit anderen
austauschen kann.
Ich lerne, weil der 33,81 35,405 ,452 ,361 ,583
Arbeitsplatz neue
Anforderungen stellt.
Ich lerne, weil ich Krisen 33,50 36,602 ,364 ,468 ,612
bewailtigen muss.
Ich lerne, weil ich im 33,90 38,057 ,341 ,536 ,618
Privatbereich mit
Neuem konfrontiert bin.
Ich lerne, weil Lernen 34,44 37,832 ,349 ,160 ,616

mein Hobby ist.
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Tabelle 74: Cronbachs Alpha von Lernbezogener Selbsteinschdtzung T1

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,869 ,873 9

Tabelle 75: Item-Statistiken von Lernbezogener Selbsteinschdtzung T1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Ich kann selbst meinen 37,42 70,700 ,663 ,591 ,850
Lernfortschritt
einschatzen.
Ich kann selbst meine 37,31 69,655 ,686 ,522 ,847
Lernziele festlegen.
Ich kann selbst meine 38,02 69,518 ,613 ,445 ,853
Motivation zum Lernen
steuern.
Ich kann selbst meinen 737 71,860 ,643 ,615 ,852
Lernerfolg bewerten.
Ich kann mir 37,03 70,756 ,487 ,270 ,867
Unterstiitzung bei
anderen suchen, wenn
ich diese brauche.
Ich kann selbst 36,78 70,515 ,620 ,428 ,853

entscheiden, wie ich am
besten lernen kann.

Ich kann selbst eine 37,41 68,616 ,569 414 ,859
glinstige Lernumgebung

schaffen (Arbeitsplatz,

Pausen).

Ich kann selbst 37,02 70,575 ,644 ,561 ,851
beurteilen, ob ich ein
Lernziel erreicht habe.

Ich kann selbst mein 37,41 71,912 ,554 ,334 ,859
Lernmaterial auswahlen.

Tabelle 76: Cronbachs Alpha von Lernbezogener Selbsteinschdtzung T2

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,894 ,897 9
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Tabelle 77: Item-Statistiken von Lernbezogener Selbsteinschdtzung T2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Ich kann selbst meinen 38,29 79,974 ,703 ,563 ,879
Lernfortschritt
einschdtzen.
Ich kann selbst meine 38,21 75,299 ,797 ,689 ,870
Lernziele festlegen.
Ich kann selbst meine 38,83 76,689 ,678 ,586 ,880
Motivation zum Lernen
steuern.
Ich kann selbst meinen 38,14 82,672 ,621 ,465 ,885
Lernerfolg bewerten.
Ich kann mir 37,92 82,326 ,456 ,258 ,899

Unterstiitzung bei
anderen suchen, wenn
ich diese brauche.

Ich kann selbst 37,62 78,904 ,706 544 ,878
entscheiden, wie ich am
besten lernen kann.

Ich kann selbst eine 37,96 75,323 ,726 ,607 ,876
giinstige Lernumgebung

schaffen (Arbeitsplatz,

Pausen).

Ich kann selbst 37,83 81,778 ,676 ,542 ,881
beurteilen, ob ich ein
Lernziel erreicht habe.

Ich kann selbst mein 38,28 80,170 577 ,379 ,888
Lernmaterial auswahlen.

Tabelle 78: Cronbachs Alpha von Lernprdferenzen T1

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs
Alpha fur
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,654 ,644 6
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Tabelle 79: Item-Statistiken von Lernprdferenzen T1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel
wert, wenn

Skalenvarian

Item z, wenn ltem
weggelassen  weggelassen

Korrigierte
Item-Skala-
Korrelation

Quadrierte
multiple
Korrelation

Cronbachs
Alpha, wenn
Item
weggelassen

Wie sind deine

16,28

Lernpréferenzen? [Fir

mich ist eine

vorgegebene Struktur

hilfreich.]

Wie sind deine

14,42

Lernpréferenzen? [ich
maochte den Zeitpunkt
wann ich lerne selbst

bestimmen.]

Wie sind deine

15,10

Lernprédferenzen? [Ich
machte die Inhalte vom

Lernen selbst
bestimmen.]

Wie sind deine

15,09

Lernpréferenzen? [Ich
mochte die Reihenfolge
was ich Lerne selbst

bestimmen.]

Wie sind deine

14,73

Lernpréferenzen? [ich
strukturiere mich

selbst.]

Wie sind deine

14,66

Lernpréferenzen? [Ich

mochte den

Schwierigkeitsgrad des
Lernmaterials selbst

bestimmen.]

9,686

7,822

8,433

7,373

7,776

8,524

,197

,445

,049

,260

,348

,145

,666

,587

Tabelle 80: Cronbachs Alpha von Lernprdferenzen T2

Reliabilitdatsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,670 ,658
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Tabelle 81: Item-Statistiken von Lernpriferenzen T2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
ltem z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen

Wie sind deine 17,26 12,813 ,100 ,033 714
Lernpraferenzen? [Fir

mich ist eine

vorgegebene Struktur

hilfreich.]

Wie sind deine 15,50 9,885 470 ,395 ,601
Lernpréferenzen? [ich

maochte den Zeitpunkt

wann ich lerne selbst

bestimmen.]

Wie sind deine 16,09 10,533 ,404 ,209 ,626
Lernprédferenzen? [Ich

machte die Inhalte vom

Lernen selbst

bestimmen.]

Wie sind deine 16,01 9,608 ,534 ,314 577
Lernpréferenzen? [Ich

mochte die Reihenfolge

was ich Lerne selbst

bestimmen.]

Wie sind deine 15,88 9,403 ,540 ,441 573
Lernpréferenzen? [ich

strukturiere mich

selbst.]

Wie sind deine 15,90 11,157 ,345 ,163 ,646
Lernpréferenzen? [Ich

mochte den

Schwierigkeitsgrad des

Lernmaterials selbst

bestimmen.]

Tabelle 82: Intrinsische Lernmotivation zum Erhebungszeitpunkt T1

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,626 ,678 4

Tabelle 83: Extrinsische Lernmotivation zum Erhebungszeitpunkt T1

Reliabilitdtsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,612 ,613 5
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Tabelle 84: Item-Statistiken von Intrinsische Lernmotivation zum Erhebungszeitpunkt T1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Ich lerne, weil ich mich 14,23 8,485 27 454 ,494
personlich
weiterentwickeln will.
Ich lerne, weil ich 14,26 8,472 ,578 478 472
Interesse an Neuem
habe.
Ich lerne, weil ich mich 15,22 7,853 ,359 ,154 ,597
dann mit anderen
austauschen kann.
Ich lerne, weil Lernen 17,29 7,631 ,286 ,089 ,680

mein Hobby ist.

Tabelle 85: Item-Statistiken von Extrinsische Lernmotivation T1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Ich lerne, weil ich im 15,39 25,126 ,344 ,165 ,571
Beruf weiterkommen
will.
Ich lerne, weil der 17,48 21,560 ,416 ,206 ,531
Arbeitsplatz neue
Anforderungen stellt.
Ich lerne, weil ich Krisen 17,32 21,527 422 ,309 527
bewaltigen muss.
Ich lerne, weil ich im 17,67 21,253 ,455 ,300 ,509
Privatbereich mit
Neuem konfrontiert bin.
Ich lerne, weil ich 16,84 25,107 ,213 ,108 ,636

Priifungen machen
muss.

Tabelle 86: Intrinsische Lernmotivation T2

Reliabilitdatsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,616 ,683 4

Tabelle 87: Extrinsische Lernmotivation T2

Reliabilitdatsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisier  Anzahl der
Alpha te Items Items
,578 ,549 S
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Tabelle 88: Item-Statistiken von Intrinsische Lernmotivation T2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Ich lerne, weil ich mich 14,33 9,456 ,582 ,635 434
personlich
weiterentwickeln will.
Ich lerne, weil ich 14,34 10,693 ,529 ,593 497
Interesse an Neuem
habe.
Ich lerne, weil ich mich 15,16 9,367 ,391 ,207 ,551

dann mit anderen
austauschen kann.

Ich lerne, weil Lernen 17,14 8,938 ,243 ,060 ,720
mein Hobby ist.

Tabelle 89: Item-Statistiken von Extrinsische Lernmotivation T2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
Item z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggelassen  weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
Ich lerne, weil ich im 16,31 27,847 ,024 ,210 ,654
Beruf weiterkommen
will.
Ich lerne, weil der 18,15 18,894 ,469 ,302 ,440
Arbeitsplatz neue
Anforderungen stellt.
Ich lerne, weil ich Krisen 17,84 18,083 ,489 ,464 423
bewiltigen muss.
Ich lerne, weil ich im 18,24 18,817 ,498 ,518 423
Privatbereich mit
Neuem konfrontiert bin.
Ich lerne, weil ich 17,30 23,694 ,208 ,064 ,589
Priifungen machen
muss.

Tabelle 90: Korrelationen der drei Selbstlernkompetenz-Facetten zu T1

Korrelationen

MeanT1_Ler
nbezogeneSe MeanT1_Ler
MeanT1_Moti Ibsteinschdtz  npriferenze

vation_1bis8 ung n_1.2bisl.6

MaeanTl_Motivation_lbi Pearson-Korrelation 1 280" 125
s

Sig. (2-seitig) <,001 ,081

N 195 194 195
MeanT1_LernbezogeneS Pearson-Korrelation ,280"" 1 470"
elbsteinschatzung = =

Sig. (2-seitig) <,001 <,001

N 194 194 194
MeanT1_Lernpraferenz  Pearson-Korrelation 125 470" 1
en_1.2bisl.6

Sig. (2-seitig) ,081 <,001

N 195 194 195

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle 91: Korrelationen der drei Selbstlernkompetenz-Facetten zu T2

Korrelationen

MeanT2_Ler
nbezogeneSe MeanT2_Ler
MeanT2_Moti  Ibsteinschdtz  npraferenze

vation_1bis8 ung n_1.2bisl.6

MseanTZ_Motivation_lbi Pearson-Korrelation 1 3137 ,119
s

Sig. (2-seitig) <,001 ,194

N 121 121 121
MeanT2_LernbezogeneS Pearson-Korrelation 3137 1 430"
elbsteinschatzung = =

Sig. (2-seitig) <,001 <,001

N 121 121 121
MeanT2_Lernpriferenz  Pearson-Korrelation 119 ,430" 1
en_1.2bisl.6

Sig. (2-seitig) ,194 <,001

N 121 121 121

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 92: Statistiken der drei Skalen Lernmotivation, Lernbezogenen Selbsteinschdtzung

und Lernpriiferenzen

Statistik bei gepaarten Stichproben

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 MaeanTl_Mo(ivation_lbi 4,5487 113 ,87459 ,08227
s
MeanT2_Motivation_lbi 4,6715 113 ,86412 ,08129
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,6567 112 1,06004 ,10016
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 4,7222 112 1,10650 ,10455
elbsteinschdtzung
Paaren 3 MeanTl_Lernpriferenz 3,2690 113 ,66481 ,06254
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 3,4336 113 ,72845 ,06853
en_1.2bisl.6

Tabelle 93: Ergebnisse t-Test ftir gepaarte Stichproben fiir die drei Skalen Lernmotivation,

Lernbezogenen Selbsteinschdtzung und Lernprdferenzen

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall der
Standardfehl Differenz
std.- er des Zweiseitiges
Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes Unterer Wert ~ Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren 1 NtlgeanTl_Motivalion_lbi -,12279 1,25067 ,11765 -,35590 ,11033 -1,044 112 ,149 ,299

s8 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren2 MeanTl LernbezogeneS  -,06548 1,44437 , 13648 -,33592 ,20497 -,480 111 ,316 ,632

elbsteinschdtzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschdtzung
Paaren 3 Mealn;tl)__Llergpraferenz -,16460 ,99758 ,09384 -,35054 ,02134 -1,754 112 ,041 ,082

en_1.2bis1.6 -

MeanT2_Lernpriferenz

en_1.2bisl.6
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Tabelle 94: Selbstlernkompetenz - N der Versuchsgruppen in Welle 1(T1) und Welle 2 (T2)

Aus welcher Welle sind Daten da

Gilltige Kumulierte
VersuchsGruppe Haufigkeit ~ Prozent Prozente Prozente
-99 Gilltig  nur Daten Welle 2 8 100,0 100,0 100,0
vorhanden
1 Giltig  nur Daten Welle 1 19 55,9 55,9 55,9
vorhanden
nur Daten Welle 2 1 2,9 2,9 58,8
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 14 41,2 41,2 100,0
vorhanden
Gesamt 34 100,0 100,0
2 Giltig  nur Daten Welle 1 4 22,2 22,2 22,2
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 14 77,8 77,8 100,0
vorhanden
Gesamt 18 100,0 100,0
3 Gilltig  nur Daten Welle 1 5 26,3 26,3 26,3
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 14 73,7 73,7 100,0
vorhanden
Gesamt 19 100,0 100,0
4 Gilltig  nur Daten Welle 1 17 56,7 56,7 56,7
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 13 43,3 433 100,0
vorhanden
Gesamt 30 100,0 100,0
5 Giltig  nur Daten Welle 1 16 53,3 53,3 53,3
vorhanden
nur Daten Welle 2 1 3,3 ! 56,7
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 13 43,3 433 100,0
vorhanden
Gesamt 30 100,0 100,0
6 Giltig  nur Daten Welle 1 18 51,4 51,4 51,4
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 17 48,6 48,6 100,0
vorhanden
Gesamt 35 100,0 100,0
7 Gilltig  nur Daten Welle 1 1 6,7 6,7 6,7
vorhanden
Daten Welle 1 und 2 14 93,3 93,3 100,0
vorhanden
Gesamt 15 100,0 100,0
8 Giiltig Daten Welle 1 und 2 14 100,0 100,0 100,0
vorhanden
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Tabelle 95: Gruppenstatistiken der drei Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne Peer-

Teaching zu T1

Gruppenstatistiken
Standardfehl
Std.- er des

Dummy_Peer N Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes

MeanT1_Motivation_lbi mit 78 4,5369 ,92343 ,10456
=& ohne 117 4,7190 ,85945 ,07946
MeanT1_LernbezogeneS  mit 77 4,5570 1,07854 ,12291
elbsteinschatzung ohne 117 4,7331 1,01364 ,09371
MeanTlTLernpréiferenz mit 78 3,2333 ,63444 ,07184
enlZbRrs ohne 117 3,2701 61662 ,05701

Tabelle 96: t-Test zu Unterschieden der Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne Peer-

Teaching zu T1

Test bei unabhingigen Stichproben

Levene-Test der

Varianzgleichheit t-Test fur die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fur Differenz
2Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p P Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MeanT1_Motivation_1bi  Varianzen sind gleich ,000 997 -1,407 193 ,080 ,161 -,18216 ,12944 -,43746 ,07315
- V;nahnzen sind nicht -1,387 156,883 084 167 -,18216 13132 -,44155 ,07723
gleic!
MeanT1_LernbezogeneS Varianzen sind gleich 789 376 -1,154 192 125 250 -,17614 ,15259 -47711 ,12482
elbsteinschitzung =
V;nahnzen sind nicht -1,140 155,592 A28 256 -17614 ,15456 -48145 ,12916
gleic!
Me.\nTé_Levenmaierenz Varianzen sind gleich 327 ,568 -,403 193 344 687 -,03675 ,09118 -,21660 ,14309
ol Varianzen sind nichx 401 161,898 345 689 -,03675 09171 -,21785 14434
gleic!

Tabelle 97: Gruppenstatistiken der drei Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

optionale Aufgaben zu T1

Gruppenstatistiken
Standardfehl
Dummy_OptionaleAufga sd.- er des

ben N Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes

MeanT1_Motivation_1bi mit 114 4,6382 , 74266 ,06956

=B ohne 81 4,6574 1,06393 ,11821

N::an'l_’l_L:__mbezogeneS mit 114 4,6462 1,05239 ,09857
{{ t

A ohne 80  4,6875 1,02996 ,11515

MeanT1_Lernpraferenz mit 114 3,2281 ,59430 ,05566
en_1.2bisl.6

ohne 81 3,2938 ,66188 ,07354
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Tabelle 98: t-Test zu Unterschieden der Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

optionale Aufgaben zu T1

Test bei unabhingigen Stichproben

Levene-Test der

Varianzgleichheit t-Test fur die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fur Differenz
2Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p P Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MeanT1_Motivation_lbi  Varianzen sind gleich 10,692 ,001 -,149 193 441 ,882 -,01925 ,12934 -,27434 ,23584
= V;ruhnzln sind nicht -,140 133,641 444 889 -,01925 13716 -,29053 ,25203
gleic!
MeanT1_LernbezogeneS Varianzen sind gleich 331 ,566 =271 192 393 786 -,04130 ,15215 -,34141 ,25880
elbsteinschitzung = F -
V;(lar‘nzen sind nicht =272 172,449 393 786 -,04130 15158 -,34048 25788
gleic!
MeanT1_Lernpraferenz  Varianzen sind gleich 046 ,831 -,726 193 234 469 -,06576 ,09056 -, 24438 ,11286
QL) o Varianzen sind richt -713 160,596 238 477 -,06576 09223 -,24790 11639
gleic!

Tabelle 99: Gruppenstatistiken der drei Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

Prozessfeedback zu T1

Gruppenstatistiken
Standardfehl
Dummy_Prozessfeedba sd.- er des
ck N Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes
MeanT1_Motivation_1bi mit 97 4,6430 ,73995 ,07513
=B ohne 98 4,6492 1,01704 ,10274
l\nlean‘(l_Lﬁ_(nbezogeneS mit 97 4,6266 ,98565 ,10008
elbsteinschatzung ohne 97  4,6999 1,09692 11138
MeanT1_Lernpraferenz mit 97 3,1794 ,64387 ,06538
en_1.2bisl.6
ohne 98 3,3306 ,59420 ,06002

Tabelle 100: t-Test zu Unterschieden der Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

Prozessfeedback zu T1

Test bei unabhingigen Stichproben

Levene-Test der

Varianzgleichheit t-Test fir die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fiir Differenz
Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p p Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MeanT1_Motivation_1bi  Varianzen sind gleich 5,033 ,026 ,049 193 481 ,961 ,00619 ,12748 -,24524 ,25762
=8 \lla(lahnzen sind nicht ,049 177,265 481 ,961 ,00619 ,12728 -,24498 25737
gleicl
MeanT1_LernbezogeneS Varianzen sind gleich 1,999 ,159 490 192 312 ,625 ,07331 ,14973 -,22202 ,36864
elbsteinschatzung N -
Varianzen sind nicht 4490 189,844 312 ,625 ,07331 ,14973 -,22204 ,36866
gleich
MeanTtTLemprafevenz Varianzen sind gleich ,517 473 1,705 193 ,045 ,090 ,15123 ,08871 -,02374 ,32620
QIO Varianzen sind nicht 1,704 191,436 045 ,090 15123 08875 -,02382 32629
gleicl
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Tabelle 101: Gruppenstatistiken der drei Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne Peer-

Teaching zu T2

Std.
Abweic

MeanT2_Motivation_1bi ohne

s8

MeanT2_LernbezogeneS ohne

elbsteinschatzung

MeanT2_Lernpriferenz ohne

en_1.2bisl.6

Gruppenstatistiken
Dummy_Peer N Mittelwert
58 4,7047
mit 55 4,6364
58 4,6034
mit 55 4,8343
58 3,4276
mit 55 3,4400

.8
9
152
Y,
oo
N

Standardfehl
- er des
hung Mittelwertes
3367 ,10947
0148 , 12155
0106 ,15771
8778 , 13319
2397 ,09506
3977 ,09975

Tabelle 102: t-Test zu Unterschieden der Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne Peer-

Teaching zu T2

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

t-Test fir die Mittelwertgleichheit

95% Konfidenzintervall der

Signifikanz Differenz fiir Differenz
Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p p Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MeanT2_Motivation_1bi Varianzen sind gleich 1,320 ,253 4419 111 ,338 ,676 ,06838 ,16324 -,25509 ,39185
=B Vlalfiahnzen sind nicht ,418 109,115 338 677 ,06838 ,16358 -,25583 ,39258
gleic
MeanT2_LernbezogeneS  Varianzen sind gleich 2,157 ,145 -1,113 111 ,134 ,268 -,23090 ,20750 -,64206 ,18027
elbsteinschatzung . . 5
Vlaljlahnzen sind nicht -1,119 108,855 ,133 1,266 -,23090 ,20643 -,64003 ,17824
gleic
Mealn'lz'éTLfrgpraferenZ Varianzen sind gleich ,000 ,985 -,090 111 ,464 ,928 -,01241 , 13771 -,28530 ,26048
LA Varianzen sind nicht -,090 110,377 464 1928 -,01241 ,13779 -,28548 ,26065

gleich

Tabelle 103: Gruppenstatistiken der drei Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

optionale Aufgaben zu T2

Gruppenstatistiken

Standardfehl

Dummy_OptionaleAufga Std.- er des
ben N Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes
MeanT2_Motivation_lbi ohne 56 4,7121 ,88675 ,11850
4 mit 57 4,6316 ,84727 ,11222
Mean‘l_'Z_Le_l_'nbezogeneS ohne 56 4,6825 1,06161 ,14186
B s mit 57 4,7485 1,15193 ,15258
MeanTZTLernpréferenz ohne 56 3,4429 ,74318 ,09931
en 1.2bE1.6 mit 57 3,4246 ,72019 ,09539
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Tabelle 104: t-Test zu Unterschieden der Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

optionale Aufgaben zu T2

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der

Varianzgleichheit t-Test fir die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fur Differenz
Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p P Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MeanT2_Motivation_1bi  Varianzen sind gleich ,949 332 1493 111 311 623 ,08047 ,16314 -,24279 140374
=8 Varianzen sind nicht 493 110,556 311 623 ,08047 ,16320 -,24294 140389
gleicl
MeanT2_LernbezogeneS  Varianzen sind gleich ,846 360  -317 111 376 752 -,06600 ,20849 -,47914 34714
EHEE pechate Varianzen sind nicht -317 110,552 376 752 -,06600 ,20834 -,47885 ,34686
gleich
MeanT2_Lernpraferenz  Varianzen sind gleich ,032 ,859 ,133 111 447 ,895 ,01830 ,13766 -,25450 ,29109
EEL2BEES Varianzen sind nicht 133 110,731 447 895 ,01830 13770 -,25458 29117
gleic

Tabelle 105: Gruppenstatistiken der drei Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

Prozessfeedback zu T2

Gruppenstatistiken

Standardfehl

Dummy_Prozessfeedba std.- er des
ck N Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes
MeanT2_Motivation_1bi ohne 55 4,5500 ,87056 ,11739
sE mit 58 4,7866 ,84941 ,11153
MeanT2_LernbezogeneS ohne K5 4,2909 1,10502 ,14900
elbsteinschatzung mit 58 5,1188 194713 ,12436
MeanTZTLernpr'a'ferenz ohne 55 3,3782 ,78095 ,10530
en12bELS mit 58 3,4862 67757 ,08897

Tabelle 106: t-Test zu Unterschieden der Selbstlernkompetenz-Facetten mit und ohne

Prozessfeedback Aufgaben zu T2

Test bei unabhingigen Stichproben

Levene-Test der

Varianzgleichheit t-Test fir die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fiir Differenz
Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p P Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
MeanT2_Motivation_lbi  Varianzen sind gleich 173 678 -1,462 111 ,073 ,146 -,23664 ,16182 -,55729 ,08401
=8 Varianzen sind nicht -1,461 110,326 ,073 ,147 -,23664 ,16192 -,55752 ,08424
gleicl
MeanT2_LernbezogeneS  Varianzen sind gleich ,693 407 -4,283 111 <,001 <,001 -,82786 ,19329 -1,21088 -,44485
Gl A Varianzen sind nicht -4,266 106,486 <,001 <,001 -,82786 ,19408 -1,21263 -,44310
gleicl
MeanT2_Lernpraferenz  Varianzen sind gleich ,921 339 -,787 11 217 1433 -,10803 ,13734 -,38017 ,16412
G AT Varianzen sind nicht 784 106,971 218 435 -,10803 113786 -,38131 ,16526
gleicl

282



Tabelle 107:Verdnderung der Selbstlernkompetenz mit Peer-Teaching — Statistiken des t-

Test flir gepaarten Stichproben

Statistik bei gepaarten Stichproben?

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 MseanTl_Motivation_lbi 4,5023 33 ,99463 ,13412
s
MeanT2_Motivation_lbi 4,6364 55 ,90148 , 12155
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,6317 54 1,06526 ,14496
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 4,8498 54 ,99032 ,13477
elbsteinschatzung
Paaren3 MeanT1_Lernpriferenz 3,3127 55 ,63568 ,08572
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 3,4400 55 ,73977 ,09975
en_1.2bis1.6

a. Dummy_Peer = mit

Tabelle 108:Verdnderung der Selbstlernkompetenz mit Peer-Teaching — Ergebnis des t-Test

ftir gepaarten Stichproben

Test bei gepaarten Stichproben?

Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall der
Standardfehl Differenz
Std.- er des Zweiseitiges
Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes Unterer Wert ~ Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren 1  MeanT1_Motivation_lbi -,13409 1,28939 ,17386 -,48266 ,21448 =771 54 222 444

58 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS -,21811 1,41322 ,19231 -,60384 ,16763 -1,134 53 ,131 ,262

elbsteinschdtzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschdtzung
Paaren 3 Mealn;llleergpraferenz -,12727 1,03090 , 13901 -,40596 , 15142 -,916 54 ,182 364

en_1.2bis1.6 -

MeanT2_Lernpraferenz

en_l1.2bisl.6

a. Dummy_Peer = mit
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Tabelle 109:Verdnderung der Selbstlernkompetenz ohne Peer-Teaching — Statistiken des t-

Test flir gepaarten Stichproben

Statistik bei gepaarten Stichproben?

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 MseanTl_Motivation_lbi 4,5927 58 ,74947 ,09841
s
MeanT2_Motivation_lbi 4,7047 58 ,83367 ,10947
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,6801 58 1,06393 ,13970
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 46034 58 1,20106 ,15771
elbsteinschdtzung
Paaren3 MeanT1_Lernpriferenz 3,2276 58 ,69429 ,09116
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 3,4276 58 ,72397 ,09506
en_1.2bis1.6

a. Dummy_Peer = ohne

Tabelle 110:Verdnderung der Selbstlernkompetenz ohne Peer-Teaching — Ergebnis des t-

Test fiir gepaarten Stichproben

Test bei gepaarten Stichproben?

Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall der
Standardfehl Differenz
Std.- er des Zweiseitiges
Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes Unterer Wert ~ Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren 1  MeanT1_Motivation_lbi -,11207 1,22400 ,16072 -,43390 ,20977 -,697 57 1244 ,488

58 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren2 MeanT1_LernbezogeneS ,07663 1,47070 ,19311 -,31007 ,46333 ,397 57 ,346 ,693

elbsteinschdtzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschdtzung
Paaren 3 MealnzéTLlergpréferenz -,20000 ,97261 12771 -,45573 ,05573 -1,566 57 ,061 ,123

en_1.2bis1.6 -

MeanT2_Lernpraferenz

en_1.2bis1.6

a. Dummy_Peer = ohne

Tabelle 111:Verdnderung der Selbstlernkompetenz mit optionalen Aufgaben — Statistiken

des t-Test fiir gepaarten Stichproben

Statistik bei gepaarten Stichproben?

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 MeanT1_Motivation_lbi 4,5461 57 ,68410 ,09061
s
MeanT2_Motivation_1bi 4,6316 57 84727 , 11222
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,6901 57 1,11423 ,14758
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 4,7485 57 1,15193 ,15258
elbsteinschdtzung
Paaren 3 MeanT1_Lernpriferenz 3,2351 57 ,63821 ,08453
en_1.2bis1.6
MeanT2_Lernpriferenz 3,4246 57 ,72019 ,09539
en_1.2bisl.6

a. Dummy_OptionaleAufgaben = mit
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Tabelle 112:Verdnderung der Selbstlernkompetenz mit optionalen Aufgaben — Ergebnis des

t-Test fiir gepaarten Stichproben

Test bei gepaarten Stichproben?

Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall der
Standardfehl Differenz
Std.- er des Zweiseitiges
Mittelwert Abweichung Mittelwertes Unterer Wert Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren 1 NtlseanTl_Motivation_lbi -,08553 1,14690 ,15191 -,38984 ,21879 -,563 56 ,288 ,576

58 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS -,05848 1,48213 ,19631 -,45174 ,33478 -,298 56 ,383 767

elbsteinschdtzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschatzung
Paaren3 MeanTl Lernpriferenz -,18947 ,92999 ,12318 -,43623 ,05729 -1,538 56 ,065 ,130

en_1.2bis1.6 -
MeanT2_Lernpraferenz
en_1.2bisl.6

a. Dummy_OptionaleAufgaben = mit

Tabelle 113:Verdnderung der Selbstlernkompetenz ohne optionale Aufgaben — Statistiken

des t-Test fiir gepaarten Stichproben

Statistik bei gepaarten Stichproben?

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 MseanTl_Motivation_lbi 4,5513 56 1,03977 ,13895
s
MeanT2_Motivation_1bi 4,7121 56 ,88675 , 11850
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,6222 55 1,00992 ,13618
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 4,6949 55 1,06729 ,14391
elbsteinschatzung
Paaren 3 MeanTl_Lernpriferenz 3,3036 56 ,69491 ,09286
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 3,4429 56 ,74318 ,09931

en_1.2bis1.6

a. Dummy_OptionaleAufgaben = ohne

Tabelle 114:Verdnderung der Selbstlernkompetenz ohne optionale Aufgaben — Ergebnis des

t-Test fiir gepaarten Stichproben

Test bei gepaarten Stichproben?

Gepaarte Differenzen
95% Konfidenzintervall der

Signifikanz

Standardfehl Differenz
Std.- er des Zweiseitiges
Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes Unterer Wert ~ Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren 1 MeanT1_Motivation_1bi -,16071 1,35758 ,18141 -,52428 ,20285 -,886 55 ,190 ,380

58 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS -,07273 1,41780 ,19118 -,45601 ,31056 -,380 54 ,353 ,705

elbsteinschatzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschitzung
Paaren3  MeanTl Lernpriferenz -,13929 1,06986 , 14297 -,42580 ,14723 -,974 55 ,167 334

en_1.2bisl1.6 -
MeanT2_Lernpraferenz
en_1.2bisl.6

a. Dummy_OptionaleAufgaben = ohne
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Tabelle 115:Verdnderung der Selbstlernkompetenz mit Prozessfeedback — Statistiken des t-

Test flir gepaarten Stichproben

Statistik bei gepaarten Stichproben?

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 MaeanTl_Mo(ivation_lbi 4,6810 58 ,71871 ,09437
s
MeanT2_Motivation_1bi 4,7866 58 ,84941 , 11153
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,6015 58 ,97066 ,12745
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 5,1188 58 ,94713 ,12436
elbsteinschdtzung
Paaren 3 MeanT1_Lernpriferenz 3,1621 58 ,70133 ,09209
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 3,4862 58 67757 ,08897
en_1.2bisl.6

a. Dummy_Prozessfeedback = mit

Tabelle 116:Verdnderung der Selbstlernkompetenz mit Prozessfeedback — Ergebnis des t-

Test flir gepaarten Stichproben

Test bei gepaarten Stichproben?

Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall der
Standardfehl Differenz
Std. er des Zweiseitiges
Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes Unterer Wert Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren 1 MeanT1_Motivation_1bi -,10560 1,05672 ,13875 -,38346 ,17225 -,761 57 225 4450

58 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren2 MeanT1_LernbezogeneS -,51724 1,24836 ,16392 -,84548 -,18900 -3,156 57 ,001 ,003

elbsteinschdtzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschatzung
Paaren 3 MeanT1_Lernpraferenz -,32414 ,99812 ,13106 -,58658 -,06169 -2,473 57 ,008 ,016

en_1.2bisl.6 -

MeanT2_Lernpraferenz

en_l1.2bis1.6

a. Dummy_Prozessfeedback = mit

Tabelle 117:Verdnderung der Selbstlernkompetenz ohne Prozessfeedback — Statistiken des

t-Test fiir gepaarten Stichproben

Statistik bei gepaarten Stichproben?

Standardfehl
Std.- er des
Mittelwert N Abweichung Mittelwertes
Paaren 1 M8eanTl_Motivation_1bi 4,4091 55 1,00129 ,13501
s
MeanT2_Motivation_1bi 4,5500 5SS ,87056 ,11739
s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS 4,7160 54 1,15463 , 15713
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 4,2963 54 1,11467 ,15169
elbsteinschdtzung
Paaren3 MeanTl_Lernpriferenz 3,3818 55 ,61013 ,08227
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 3,3782 55 ,78095 ,10530
en_l1.2bisl.6

a. Dummy_Prozessfeedback = ohne
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Tabelle 118:Verdnderung der Selbstlernkompetenz ohne Prozessfeedback — Ergebnis des t-

Test flir gepaarten Stichproben

Test bei gepaarten Stichproben?

Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall der
Standardfehl Differenz
Std.- er des Zweiseitiges
Mittelwert ~ Abweichung Mittelwertes Unterer Wert ~ Oberer Wert T df Einseitiges p p

Paaren1 MeanT1_Motivation_lbi -,14091 1,43696 ,19376 -,52937 ,24755 -,727 54 ,235 ,470

s8 -

MeanT2_Motivation_1bi

s8
Paaren 2 MeanT1_LernbezogeneS ,41975 1,49331 ,20321 ,01216 ,82735 2,066 53 ,022 ,044

elbsteinschdtzung -

MeanT2_LernbezogeneS

elbsteinschdtzung
Paaren 3 MeanT1_Lernpraferenz ,00364 ,97790 ,13186 -,26073 ,26800 ,028 54 489 978

en_1.2bis1.6 -
MeanT2_Lernpraferenz
en_1.2bis1.6

a. Dummy_Prozessfeedback = ohne
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Tabelle 119:Vorbildung, freie Antworten

Ich habe

3,9%

bereits eine

Berufsausbildung, Das
Fachabitur auf dem 2.
Bildungsweg gemacht

0,5%

Gearbeitet

0,5%

1 1/2 Jahre einen
Minijob gearbeitet bis
ich anfangen konnte zu
studieren

0,5%

1,5 Jahre F§)

0,5%

10 jahre nach dem
abitur mit dem Studium
begonnen

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung, direkt
nach der Schule ein
Studium angefangen
und nach einem
Semester abgebrochen.
Danach eine
Berufsausbildung
abgeschlossen und
gearbeitet.

0,5%

14 Jahre nach dem Abi
mein 1. Studium /
vorher keine Ausbildung

0,5%

4 Jahre gejobbt und
dann mit dem Studium
begonnen.

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung,
Fachhochschulreife +
staatlich. anerk.
Erzieher*In

0,5%

8 jahre unterwegs

0,5%

Abbruch der
Ausbildung, um Studium
zu beginnen

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung, kein
Abitur, beruflich
qualifiziert fir das
Studium

0,5%

Ausbildung und
abgebrochenes Studium
(nicht im sozialen
Bereich)

0,5%

bereits einen
abgeschlossenen
Bachelor

0,5%

Berufs und
Studiumserfahrung

0,5%

Auslandsaufenthalt, FSJ,
anderes Studium

0,5%

BFD

0,5%

begonnen zu studieren,
dann gewechselt, dann
abgebrochen und
gearbeitet und nun
studiere ich wieder

0,5%

Bin selbstandig

0,5%

Bundesfreiwilligendienst
& 1 Semester anderes
Studium

0,5%

bereits ein Studium
abgeschlossen

0,5%

davor schon etwas
anderes studiert

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung

82

40,4%

direkt nach der Schule
mit dem Studium
begonnen

24

11,8%

bereits eine
Berufsausbildung, /
Praktika und Reisen,
Nebenjob

0,5%

direkt nach der Schule
mit dem Studium
begonnen, Auslandsjahr
und dann Studium

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung, 10 im
erlentes Job gearbeiten
und mich dann nochmal
fir dieses Stuidum
entschieden

0,5%

direkt nach der Schule
mit dem Studium
begonnen, ersteres,
jedoch das falsche
Studium wie sich
raussstelite

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung,
AnschlieRend aber noch

meine
Fachhochschulreife
absolviert

bereits eine
Berufsausbildung,
Arbeite bereits seit >10
Jahren jedoch nicht im
sozialen Bereich

0,5%

direkt nach der Schule
mit dem Studium
begonnen, ich habe
zwischen dem MSA und
dem Abitur eine
Ausbildung begonnen
und mehrere Jahre in
verschiedenen
Einrichtungen gearbeitet

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung,
Berufsausbildung und
anschlieRende
Weiterbildung +
mehrjahri
Berufserfahrung

0,5%

ein anderes Studium
begonnen und einen
Freiwilligendienst
absolviert

0,5%

Ein FS) absolviert und
dann ein Jahr etwas
anderen studiert

0,5%

ein FS) gemacht

0,5%

bereits eine

Berufsausbildung, Das
Fachabitur auf dem 2.
Bildungsweg gemacht

0,5%

ein FS) gemacht und als
Ubungsleiterin
gearbeitet

0,5%

bereits eine
Berufsausbildung, direkt
nach der Schule ein
Studium angefangen

0,5%

ein FS) gemacht und
danach 2 Jahre Medizin
studiert

0,5%

Ein FS) in Tanzania

0,5%
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Vorbildung, freie Antworten, Fortsetzung

0,5%

ein Jahr nach meinem Meine zweite Bachelor 0,5%
A'l::lttg Pause gdemacht nach der Flucht.
u ann mit dem - .
h Nach dem Abitur ein 0,5%
SuximiDEponnen Bundesfreiwilligendienst
eine andere BA in 0,5% gemacht
kanada absolviert nach dem Abitur 0,5%
Emn BFD gemahcht;‘sln 0,5% gejobbt
Studium gemacht u
. . nach dem 0,5%
wahrenddessen in Uberbriickungsjahr im
verschiedenen :
Bereichen der sozialen g\t"ﬂ?"d gut Gl
Arbeit und politischen M et el
Bildung gearbeitet Nach der Integration in 0,5%
R . Deutschland
einen internationalen 0,5%
Jugendfreiwilligendienst nach der Schule ein 0,5%
nach der Schu Studium angefangen
gemacht und abgebrochen und
anschlieRend
erst ein FS) gemacht, 0,5% Freiwilligendienste und
dann angefangen zu Praktika gemacht
studieren
erst ein FS) in einer 0,5% %‘&dxassfamkg::;:m 0,5%
Grundschlln(lekgemna:’cht, und dann mit dem
einige Praktika u ;
nebenbei arbeiten. Stucl ki Degonnen
g:;:f;angeenkzz nachbder Sd:::’leb 0,5%
studieren mit 20 Jahren. g?eris:.itet und bin
erst ein FSj, mehrere 0,5% Nach der Schule 0,5%
Praktika und gearbeitet und einen
Berufserfa':\rung_ BFD gemacht.
sammelt, sowie
g’leeine todkranke Mutter nach der Schule habe 0,5%
pﬂegtolénd ersft nach ich gearbeltet
Inrem Tod angefangen nach einem FS) mit dem 0,5%
zu studieren Studium begonnen '
erst ein Kind 0,5% Nach einer lange Weile 0,5%
bekommen und viele mit dem Studium
kleine Jobs gemacht begonnen, denn ich
. muss die Deutsche
Freie Kunstschule und 0,5% Sprache gut
FS) beherrschen um Winter
Freiwilliges Soziales Jahr 1,5% [ R
FS) 1,5%
Nach FS) zu studieren 0,5%
FS) + Lohnarbeit, dann 0,5% '
Studium begonnen
£ I nkiusven LT
Kindertagesstatte + letztendlich
Gearbeitet : .
ents;hle@en, dass ein
FS) und danach eine 0,5% Studium ja schon ne
Al:;’bildung ur;d ein gute Sache ist!
Studium a angen
und a.,ge{,’?:che"ﬁ“ Nicht mit diesem 0,5%
Studium begonnen.
FSJ, Job, Praktikum 0,5% Jedoch mit einem
(insg. 2 Jahre) anderen, welches ich
- abgebrochen habe.
Gearbeitet 0,5% - -
gearbeitet und studiert 0,5% gﬁ‘r};‘“ggf%}‘g:;:ﬁ;‘)‘b“ 0,5%
Gearbeitet,anderes 0,5% und abgebrochenes
studiert Sozialwissenschaftsstudi
k;l habre‘ ':in nicht 0,5% e
abgeschlossenes Schule, Freiwilliges Jahr I
Studium, in der Tirkei. m:mgu;;f“",'aﬁ ! 0,5%
Ich habe erst ein paar 0,5% il
Jahre im sozialen studiert und ein FO) 0,5%
Bereich gearbeitet gemacht und dann
- Soziale Arbeit
ich habe vorher etwas 0,5%
anderes studiert angefangen
icll:dmusste meinFeI Alrt|es 0,5% Uni Abschluss 0,5%
Studium wegen Flucht i i
brechen vorheriges Studium 0,5%
zuvor ein anderes 0,5%
in Syrien Jura studiert 0,5% Studium abgebrochen
und nach Deutschland und zwischendurch
gefliichtete. gejobbt
mein Abitur 0,5% zwei Jahre nach der 0,5%
abgebrochen, bin reisen Schule mit dem Studium
gegangen, habe ein begonnen
Studium angfangen
(abgebrochen) Zweitstudium 0,5%
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Tabelle 120:Vorbildung, komprimierte Antworten

Vorbildung_Kodiert

N %
Schule sonstige 3 1,5%
Abitur 30 14,8%
FS) / Bundesfreiwilligendienst 26 12,8%
Ausbildung begonnen 2 1,0%
Ausbildung abgeschlossen 93 45,8%
Studium begonnen 24 11,8%
Studium abgeschlossen 6 3,0%
Fehlend System 19 9,4%
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Tabelle 121: Arbeitserfahrung , freie Antworten

Ich habe erst ein paar
Jahre im sozialen
Bereich gearbeitet

0,5%

ich habe vorher etwas
anderes studiert

0,5%

ich musste meine Altes
Studium wegen Flucht
brechen

0,5%

in Syrien Jura studiert
und nach Deutschland
geflichtete.

0,5%

mein Abitur
abgebrochen, bin reisen
?egangen, habe ein
tudium angfangen
(abgebrochen)

0,5%

Meine zweite Bachelor
nach der Flucht.

Nach dem Abitur ein
Bundesfreiwilligendienst
gemacht

nach dem Abitur
gejobb

0,5%

0,5%

0,5%

Oberbrickungsjahe i
erbriickungsjahr im
Ausland mn'?sJ
Studium begonnen

Nach der Integration in
utschland

0,5%

0,5%

2:;?' der s:hufle ein
ium angefangen
und abgebrochen und
anschlieBe
Freiwilligendienste und
Praktika gemacht

nach der Schule erst ein
FS) im Ausland gemacht
und dann mit dem
Studium begonnen

0,5%

0,5%

nach der Schule
gearbeitet und bin
gereist

0,5%

Nach der Schule
gearbeitet und einen
BFD gemacht.

0,5%

nach der Schule habe
ich gearbeitet

nach einem FSJ mit dem

Studium begonnen

Nach einer lange Weile

mit dem Studium
begonnen, denn ich
muss die Deutsche
Sprache

beherrschen um Winter
in Deutschland zu
Studien.

Nach FSJ zu studieren
begonnen

0,5%
0,5%

0,5%

0,5%

Nach vier Jahren Arbeit
und diversen Reisen
letztendlich
entschieden, dass ein
Studium ja schon ne
gute Sache ist!

Nicht mit diesem
Studium begonnen.
Jedoch mit einem
anderen, welches ich
abgebrochen habe.

Rettungssanititerausbil
dung, F§) (Tansania)
und abgebrochenes
Sozialwissenschaftsstudi
um (2 Semester)

Schule, Freiwilliges Jahr

Beteiligung, dann
Studium
studiert und ein FO)
macht und dann
iale Arbeit
angefangen

0,5%

0,5%

0,5%

0,5%

0,5%

Uni Abschluss

0,5%

vorheriges Studium

0,5%

zuvor ein anderes
Studium abgebrochen
und zwischendurch
gejobbt

2zwei Jahre nach der
Schule mit dem Studium
begonnen

2Zwelitstudium

0,5%

0,5%

0,5%

davor schon etwas 1 0,5%
Ich habe anderes studiert
direkt nach der Schule 24 11,8%
% mit dem Studium
8 3,9% begonnen
Gearbeitet 1 0,5% ekt nachien S 1 0,5%
1 1/2 Jahre einen 1 0,5% b emn, Aul:lz‘ndsjahr
Minijob gearbeitet bis ng dann Studium
ich anfangen konnte zu S —|
studieren direst nagr uger Schule 1 0,5%
mit dem ium
1,5 Jahre FS) 1 0,5% j X dn. efr?(e:‘ees.
10 jahre nach dem 1 0,5% cloch das fase
abitur mit dem Studium Studium wie sich
begonnen raussstelite
14 Jahre nach dem Abi 1 0,5% direkt nach der Schule 1 0,5%
mein 1. Studium / mit dem Studium
vorher keine Ausbildung :lm“&g'" ’;ﬁ: -
W us
4 Jahre gejobbt und 1 0,5% dem Abitur eine
dann mit dem Studium Ausbildung begonnen
begonnen. und mehrere Jahre in
verschiedenen
8 jahre unterwegs 1 0,5% Einrichtungen gearbeitet
Abbruch der 1 0,5% —_—
Ausbildung, um Studium ein anderes Studium 1 0,5%
zu beginnen ?emen nl:ini: einen
re nst
Ausbildung und 1 0,5% absolvi'eg:(
abgebrochenes Studium
(nicht im sozialen Ein FS) absolviert und 1 0,5%
Bereich) d:‘v’m ein Jalm' i:twas
eren studiert
Auslandsaufenthalt, FS), 1 0,5% anderen
anderes Studium ein FS) gemacht 1 0,5%
begonnen zu studieren, 1 0,5% ein FS) gemacht und als 1 0,5%
dann gewechselt, dann Ubungsleiterin
abge:rochev’nu;md gearbeitet
gearbeitet und nun
ein FS) gemacht und 1 0,5%
studiere ich wieder damchgzejlhre Medizin
bereits ein Studium 1 0,5% studiert
abgeschlossen Ein FS) in Tanzania 1 0,5%
bereits eine 82 40,4% ein Jahr nach meinem 1 0,5%
Berufsausbildung Abitur Pause gemacht !
bereits eine 1 0,5% und dann mit dem
ger:fska‘us:l:ldxng. / Studium begonnen
raktika u eisen, T
eine andere BA in 1 0,5%
Nebenjob Kanada absolviert
::r';fﬂssa:;ﬁdu"g o 1 0,5% Einen BFD gemacht, ein 1 0,5%
erlentes Job gearbeiten 3;‘;,‘3,':?,,3:2}:‘,,"},,"“"
und mich dann nochmal verschiedenen
fur d""f:d’ Stuidum Bereichen der sozialen
entschieden Arbeit und politischen
bereits eine 3 1,5% e
Berufsausbildung !
d einen internationalen 1 0,5%
Anschllehnd aber noch jugehngfu-s,:ml ndienst
nach der
ﬂ?mrr't“hu"e"e gemacht
erst ein FS) gemacht, 1 0,5%
Bt g o]
Arbeite bereits seit >10 studieren
Jahren jedoch nicht im erst ein FS) in einer 1 0,5%
sozialen Bereich Grundschule gemacht,
einige Praktika und
et el
Berufsausblldung'und a:;enfang:nkzu
cvnesg:l:ﬁl»:'m; . studieren mit 20 Jahren.
mehr ahﬂ?: erst ein FSj, mehrere 1 0,5%
- i
bereits eine 1 0,5% gesamem:lt r::gu
e LA
- pflegt und erst nacl
Bildungsweg gemacht %erem Tod angefangen
bereits eine 1 0,5% DS
EerifsaushidungOes: erst ein Kind 1 05%
Studium angefangen bekommen und viele
Nalnachlehem kleine Jobs gemacht
%ean"»::;e: ::wbrochen- Freie Kunstschule und 1 0,5%
Berufsausbildung FSJ— |
abge;chlossen und Freiwilliges Soziales Jahr 3 1,5%
gearbeitet. FS) 3 1,5%
bereits eine 1 0,5% FS) + Lohnarbeit, dann 1 0,5%
Berufsat;ls - If Studium
rachocuchirce 9 ininklusiven 1o
. indertagess +
Erziehertin Gearbeitet
::rrqunssa:;?udung kein ' 0:3% EYjimxdic Apacie L O
Abitur. beruflich " Ausbildung und ein
qualm'zlen fur das pEERageiAnss
i und abgebrochen
FSJ, Job, Praktikum 1 0,5%
e e Lo ndg 2jahve
Bachelor _Gearbeitet 1 0,5%
Berufs und 1 0,5% gearbeitet und studiert 1 0,5%
Studiumserfahrung Gearb 4 1 0,5%
BFD 1 0,5% studiert
Bin selbstandig 1 0,5% klt: hab:lgsln nicht 1 0,5%
:u;'ds::nfr::gi:llg;dn::v;st 1 0,5% En.%?.’,.‘n nns:::‘re 'sl'nrkel.
ium
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Tabelle 122: Arbeitserfahrung, komprimierte Antworten

Arbeiserfahrung

N %
Berufserfahrung soz. Arbeit 6 3,0%
Berufserfahrung allgemein 25 12,3%
Fehlend System 172 84,7%
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Tabelle 123: private Verpflichtungen, freie Antworten

Ich habe
%
8 3,9% einschrankende, 1 0,5% Nichts davon aber ich 0,5%
chronische wohne recht weit weg
- 1 0,5% Riickenschmerzen von der ASH, weswegen
. 13 6.4% (Morbus Scheuermann) mich der Weg zur
2 - Hochschule immer viel
e 1 0,5% Erwerbsarbeit 1 0,5% Zeit kostet.
1 0,5% a’:“‘:ﬁf{‘m‘ 1 0,5% nichts der angegebenen 0,5%
1 0,5% Zuhause bin Sl
/ 4 2,0% Frau und Kind im 1| os5% | [RCECEUSETEEE 0:5%
Ausland ’ Punkte
2 Hunde 1 0,5% us! -
Arbelt 2 1,0% :%un:enlan::;;nilie, 1 0,5% nichts dergleichen 1,5%
eitu 3
ausschlieBlich 1 0,5% | s 2) Nichts dergleichen 1,0%
Nachtdienste | Freunde/ Hobbys 1 0,5% nichts vom oben 0,5%
bekomme kein Bafog 1 0,5% gehe noch nebenbei 1 0,5% genannten |
und bin iber 30 Jahre arg'e‘ltﬁn l.l‘rs»d h:ro;g:er; nichts von dem 1,0%
it m ochse hep - nichts von dem oben 0,5%
bin auf Flucht, anonyme 1 0,5% gesundheitliche Griinde, 43 21,2% genannten
Unterbringung und neue Celmicnize tRosen nichts von den 0,5%
s ich arbeite viel 1 05%  genannten Punkien
Ich bin in diesem Sinne 1 0,5% nichts von den oben 0,5%
bin beruflich manchmal 1 0,5% nicht eingeschrankt genannten Punkten.
mehrere Tage auswarts - R T
e keine Grunde, 1 0,5% privat Leben 0,5%
daneben mein Studium 1 0,5% ' >
unterstitze ich auch die|mich Zeit Kosten Psychische 0,5%
meine Familie ich I;gm:rkehre mich 1 0,5% Krankheiten/Theraphie
waochentlich um meine
depressive Ep 1 0,5% GroReltern. Besuche sie viele Freund*innen, die 0,5%
und helfe im Haushalt, mir sehr wichtig sind
ﬂ%ausgewogenes 1 0,5% beim einkaufen und iele Projek! llel 0.5%
: en oder Arztbesuchen. Y Ejekisipary 2
ein Hobby, dass 1 0,5% weder Kind noch 0,5%
zusatzlich Zeit ich leide manschmal 1 0,5% Person, die ich pflege
beansprucht unter starken Phasen
von Depresion weder noch 0,5%
ein Kind / mehrere 21 10,3% i i
nder lclh WB’ seit 2 Jahren 1 0,5% :‘:’;'lgud"::'::“m e 0,5%
als eit-
ein Kind / mehrere 2 1,0% Klimagerechtigkeitsaktiv Zu viele Pflanzen durch 0,5%
Kinder, gesundheitliche ist" im Liitzerather Wald i '
Grinde, die mich Zeit (Rheinisches e e | Clalaniana,
Kosten Braunkohlerevier) zur Zne"k keine 0,5%
! | & Loy
ein leben 1 0,5% Job, Geschwister 1 0,5% Aufgaben
eine alleinerziehende 1 0,5%
Schwester, der ich mit kein Kind 1 0,5%
ihren drei Kindern kein Kind und ich pflege 1 0,5%
aushelfe keine Person
eine Arbeit neben dem 1 0,5% keine derartigen 1 0,5%
Studium Verpflichtungen
eine Fernbeziehung, 1 0,5% keine Einschrankungen 1 0,5%
Viochenend kaum zek _keine Kinder 4 20%
gier :‘nen'c‘!ueres. auBer die _Keine Kinder 1 0,5%
il keine Kinder aber einen 1 0,5%
eine Person / Personen, 7 3,4% Hund :)
die ich Pflege keine Kinder, keine 1 0,5%
, keine
elgekI;erson I.Personen. 1 0,5% gesu?:dhe dlichen
sundheil?l:.he Griinde, Probleme
! [zl Zlileasn keine Kinder, keine zu 1 0,5%
einen Hochschulwechsel 1 0,5% pflegende Person
e T keine Person die ich 1 0,5%
b pflege
einen Hund 1 05% ::"’;n : Ll 2'5: !
einen Hund :D 1 0,5% Cosindbe itlich Grinde, : 2
(E‘:vr‘qn Hund — 1 0,5% nicht chronisch
leimaraner) der vi
manchmal 1 0,5%
Zeit in Anspruch nimmt Schwierigkeiten, mich
Einen Hund und Job 1 0,5% selbst zu organisieren
einen Hund und zwei 1 0,5% Minijob, da ich allein 1 0,5%
Katzen. :D _ wohne
einen Hund, der mich 1 0,5% nicht von den oben 1 0,5%
Zeit kostet genannten Dingen.
einen Job der mich Zeit 1 0,5% nichts 13 6,4%
kostet nichts auf mich 1 0,5%
einen Job um mein 1 0,5% _ zutreffend
iﬁug:i':n::‘sflﬁ":;?"' nichts besonderes 1 0,5%
Voraussetzungen firs nichts davon 1 0,5%
i Nichts davon 4 2,0%
einen Mitbewohner 1 0,5%
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Tabelle 124: private Verpflichtungen, komprimierte Antworten

Ich habe
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit  Prozent Prozente Prozente
Galtig - 120 59,1 59,1 59,1
ein Kind / mehrere 22 10,8 10,8 70,0
Kinder
ein Kind / mehrere 2 1,0 1,0 70,9
Kinder, gesundheitliche
Grinde, die mich Zeit
Kosten
eine Person / Personen, 10 4.9 49 75,9
die ich Pflege
eine Person / Personen, 1 o 0 76,4
die ich Pflege,
gesundheitliche Griinde,
die mich Zeit Kosten
gesundheitliche Griinde, 48 23,6 23,6 100,0
die mich Zeit Kosten
Gesamt 203 100,0 100,0
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Tabelle 125: berufliche Verpflichtungen, freie Antworten

Ich habe
Gultige Kumulierte
Héufigkeit  Prozent Prozente Prozente
Giltig 8 3,9 3,9 3,9 Keinen Job G 3.0 3.0 911
- c 1.0 1.0 4.9 Keinen Job 1 5 5| 91,6
cer— L 5 5 5.4 keinen Nebenjob 1| 5| 5 | 92,1
450€ = 6 h / Woche 5 5 = 50 keinen Nebenjob. 1 5 5 92,6
Sh Vot 1 S S 64 Minjjob 2 10 10 93,6
Nebenjob ist im 1 5 5 94,1
ab und zu 1 5 5 6.9 LA ’ ’ J
Potentialanalysen | | | geplant
Aktuell keinen Job 1 5 5 7.4 = 3 s s 946
aktuell keinen Nebenjob 4 2,0 2,0 9.4 nichts vom oben 1 5 5 95,1
auf der Suche 1 5 5 9,9 genannten
beziehe 1 5 5 10,3 Nur studium 1 S | S | 95,6
Sk mabblngiges Plane einen Nebenjob 1 5 5 96,1
anzunehmen
bisher noch keinen 1 5 5 108 Recovery Arbeit. ch 1 5 5 | 96.6
Nebenjob gehe 2-3 mal die
derzeit keinen Job 1 5 5 11,3 Woche in Meetings,
—_ - - - Sponsore,
Ein sehr zeitfressendes 1 53 » 11,8 —_—
Ehrenamt. Stipendium)/Vollze tstudi 1| S S 97,0
inen Minijob | | | teilweise Nebenjobs, 1 5 5 97,5
(esn/'\;mm“) ! = = 22 aber nicht durchgangig
einen Neben 91 44,8 44,8 57,1 Vollzeitstudent 1 .5 .5 98,0
v chschnieiich < 18 2.2. keinen il 5 98,5
einen Teilze 44 217 217 78,8 R21kiZAk kelne ot I E ) L 9.0
(durchscl 18-34 zurzeit keinen Job 1 S S 99,5
b/ Woche) BN | | | Zwei Nebenjobs 1 5 5 100,0
e leims sk 1 5 5 793 Gesamt 203 100,0 100,0
h/Woche), einen Neben
Job (durchschnitdich <
18 h/Woche)
einen Tellze 1 S | S | 79,8
(durchsc 18-34
h/Woche), sind zwei
Nebe: s, Zusammen
¢in Teilzeitjob
einen Volize 2 10 10 80,8

(durchscl min.
35h/Woche)

elnen Vollze: 1 5 4 813
(dumm’vtﬂ?hbnln.

35h/Woche), einen

Neben

(durchschnittlich < 18

h/Woche)

einen Vollzeitjob 1 A 5 81,8
[( hsdvmﬂdl mi

urc n.
35h/Woche), einen
Tellzeitjob
(durchschnittlich 18-34
h/Woche)

gelegentlich arbeiten 1| S S 82,3

Ich Arbelt als 1 5 5 82,8
Honorarkraft und werde

uber die

Ubungsleiterpauschale

vergitet.

Ich bin auch hier nicht 1 5 5 833
zeithich eingeschrankt

ich bin auf der Suche 1 5 5 83,7
nach einem Nebenjob.

Mochte mich aber mehr

auf das Studium als den

Beruf konzentrieren.

Ich bin derzeit auf der 1 .5 .5 84,2
Suche nach einem

Nebenjob.
(durchschnittlich < 15
h/Woche)

ich habe derzeit kein 1 .5 5 84,7
Job

Ich habe eine kleine 1 .5 5 85,2
Stelle auf Honorarbasis

Ich werde einen 1 D 5 85,7
Tellzeitjob trelben

K 1 S 5 86,2
kein Job 1 5 5 86,7
keine 1 S 5 87,2
keine Kinderbetreuung 1 5 5 87,7
fur das 2. Kind

Keinen Beruf neben 1 .5 .5 88,2
dem Studium, aus

gesundheitlichen

Granden
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Tabelle 126:berufliche Verpflichtungen, komprimierte Antworten

Ich habe

Haufigkeit

Prozent

Giiltige
Prozente

Kumulierte
Prozente

Gilltig

einen Neben Job
(durchschnittlich < 18
h/Woche)

einen Teilzeitjob
(durchschnittlich 18-34
h/Woche)

einen Teilzeitjob
(durchschnittlich 18-34
h/Woche), einen Neben
Job (durchschnittlich <
18 h/Woche)

einen Teilzeitjob
(durchschnittlich 18-34
h/Woche), sind zwei
Nebenjobs, zusammen
ein Teilzeitjob

einen Vollzeitjob
(durchschnittlich min.
35h/Woche)

einen Vollzeitjob
(durchschnittlich min.
35h/Woche), einen
Neben Job
(durchschnittlich < 18
h/Woche)

einen Vollzeitjob
(durchschnittlich min.
35h/Woche), einen
Teilzeitjob
(durchschnittlich 18-34
h/Woche)

keine Kinderbetreuung
fir das 2. Kind

Minijob
Zwei Nebenjobs
Gesamt

48
92

44

11

203

23,6
45,3

2137,

100,0

23,6
45,3

2157,

100,0

23,6
69,0

90,6

oL

91,6

92,6

93,1

93,6

99,5
100,0

Tabelle 127: private und berufliche Verpflichtungen

Diversitdt
Giiltige Kumulierte
Haufigkeit =~ Prozent Prozente Prozente
Gultig  keine Belastung 30 14,8 14,8 14,8
private Verpflichtungen 20 9,9 9,9 24,6
berufliche 88 433 43,3 68,0
Verpflichtungen
private und berufliche 65 32,0 32,0 100,0
Verpflichtungen
Gesamt 203 100,0 100,0
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Tabelle 128: Verteilungen der Belastungen/Verpflichtungen auf die Versuchsgruppen

Deskriptive Statistiken

std.-
Diversitat N Minimum  Maximum  Mittelwert ~ Abweichung
keine Belastung MeanT1_Motivation_1bi 22 3,13 6,13 4,8011 ,77215
s8
MeanT2_Motivation_1bi 20 3,50 6,75 4,8438 ,83200
s8
MeanT1_LernbezogeneS 22 2,67 6,33 5,3333 ,88889
elbsteinschatzung
MeanT2_LernbezogeneS 20 3,56 6,44 5,0611 ,91587
elbsteinschdtzung
MeanT1_Lernpraferenz 22 2,20 4,40 3,2909 ,49657
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 20 1,80 4,80 3,4800 ,67870
en_l1.2bisl.6
Gilltige Werte 12
(listenweise)
private Verpflichtungen ~ MeanT1_Motivation_1bi 20 3,88 6,13 4,9438 73278
s8
MeanT2_Motivation_1bi 11 2,75 5,50 4,4091 ,84427
s8
MeanT1_LernbezogeneS 20 2,78 6,11 4,6167 ,85344
elbsteinschdtzung
MeanT2_LernbezogeneS 11 3,11 6,89 4,7778 ,98131
elbsteinschatzung
MeanT1_Lernpraferenz 20 2,40 4,60 3,2300 ,46464
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 11 2,40 4,40 3,4909 ,57525
en_1.2bis1.6
Gilltige Werte 11
(listenweise)
berufliche MeanT1_Motivation_1bi 88 1,00 7,00 4,5795 ,92812
Verpflichtungen s8
MeanT2_Motivation_1bi 47 3,25 6,50 4,7686 ,93577
s8
MeanT1_LernbezogeneS 87 2,56 7,00 4,7676 ,98242
elbsteinschatzung
MeanT2_LernbezogeneS 47 1,89 6,89 4,8132 1,13928
elbsteinschatzung
MeanT1_Lernpraferenz 88 2,00 5,00 3,2705 ,64757
en_1.2bisl.6
MeanT2_Lernpraferenz 47 1,20 5,00 3,4000 , 78242
en_1.2bis1.6
Gilltige Werte 46
(listenweise)
private und berufliche MeanT 1_Motivation_1bi 65 2,50 7,00 4,5923 ,90444
Verpflichtungen s8
MeanT2_Motivation_1bi 43 2,88 6,38 4,6395 ,84876
s8
MeanT1_LernbezogeneS 65 1,56 7,00 4,3111 1,09453
elbsteinschatzung
MeanT2_LernbezogeneS 43 1,44 6,78 4,5711 1,17378
elbsteinschdtzung
MeanT1_Lernpraferenz 65 1,00 4,60 3,2308 ,67660
en_1.2bis1.6
MeanT2_Lernpraferenz 43 2,00 5,00 3,4884 ,70819
en_1.2bisl.6
Gilltige Werte 43
(listenweise)
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Tabelle 129: Verteilung der Selbstlernkompetenz-Skalen auf Studierenden mit verschieden

vielen Belastungen/Verpflichtungen

Statistiken

MeanT1_Ler MeanT2_Ler
nbezogeneSe nbezogeneSe MeanT1_Ler MeanT2_Ler
MeanT1_Moti MeanT2_Moti Ibsteinschitz  Ibsteinschdtz  npriferenze npraferenze

Diversitit vation_lbis8  vation_lbis8 ung ung n_l.2bis1.6 n_l.2bis1.6
keine Belastung N Giltig 22 20 22 20 22 20
Fehlend 8 10 8 10 8 10

Mittelwert 4,8011 4,8438 5,3333 5,0611 3,2909 3,4800

Std.-Abweichung 77215 ,83200 ,88889 ,91587 ,49657 ,67870

Varianz ,596 ,692 ,790 ,839 247 ,461

Minimum 3,13 3,50 2,67 3,56 2,20 1,80

Maximum 6,13 6,75 6,33 6,44 4,40 4,80

private Verpflichtungen N Gilltig 20 11 20 11 20 11
Fehlend 0 9 0 9 0 9

Mittelwert 4,9438 4,4091 4,6167 4,7778 3,2300 3,4909

Std.-Abweichung , 73278 ,84427 ,85344 ,98131 ,46464 ,57525

Varianz ,537 ,713 728 ,963 216 ,331

Minimum 3,88 2,75 2,78 3,11 2,40 2,40

Maximum 6,13 5,50 6,11 6,89 4,60 4,40

beruﬂi;he N Giltig 88 47 87 47 88 47
verpflichtungen Fehlend 0 41 1 41 0 41
Mittelwert 4,5795 4,7686 4,7676 4,8132 3,2705 3,4000

Std.-Abweichung ,92812 ,93577 ,98242 1,13928 64757 , 78242

Varianz ,861 ,876 ,965 1,298 419 ,612

Minimum 1,00 3,25 2,56 1,89 2,00 1,20

Maximum 7,00 6,50 7,00 6,89 5,00 5,00

private und berufliche N Giiltig 65 43 65 43 65 43
Verpflichtungen Fehlend 0 22 0 22 0 22
Mittelwert 4,5923 4,6395 4,3111 4,5711 3,2308 3,4884

Std.-Abweichung ,90444 ,84876 1,09453 1,17378 ,67660 ,70819

Varianz ,818 ,720 1,198 1,378 458 ,502

Minimum 2,50 2,88 1,56 1,44 1,00 2,00

Maximum 7,00 6,38 7,00 6,78 4,60 5,00

Tabelle 130: t-Test tiber zeitliche Unterschiede in der Aufgabeneinreichung in den beiden

Test bei unabhingigen Stichproben
Levene-Test der
Varianzgleichheit t-Test fir die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Signifikanz Differenz fur Differenz
Zweiseitiges Mittlere Standardfehl
F Sig. T df Einseitiges p P Differenz er Unterer Wert Oberer Wert
1AbgabeZeit_Histogram  Varianzen sind gleich 14,246 <,001 1,847 265 ,033 ,066 4,8135 2,6060 -,3176 9,9446
m \I]a(iahnzen sind nicht 1,758 152,098 ,040 ,081 4,8135 2,7378 -,5955 10,2224
gleic
2AbgabeZeitBOXPLOT Varianzen sind gleich 1,232 ,268 ,033 260 487 974 ,063 1,921 -3,720 3,847
Varianzen sind nicht ,031 168,324 1487 975 ,063 2,014 -3,912 4,039
gleich
gAbgabeZei(_Zen(ralma Varianzen sind gleich 1,665 ,198 ,086 256 ,466 ,931 ,220 2,549 -4,800 5,241
3 \/la(iahnzen sind nicht ,084 196,246 467 ,933 ,220 2,620 -4,947 5,388
gleicl
::{l’)gahlszei(_Scha’lzme! Varianzen sind gleich 3,769 ,053 -,293 250 ,385 770 -,817 2,789 -6,309 4,675
i \/Ia(iahnzen sind nicht -,283 188,223 ,389 777 -,817 2,886 -6,509 4,875
gleicl
SAbgabeZeit_tTest Varianzen sind gleich 9,280 ,003 ,353 249 1362 724 1,132 3,204 -5,179 7,443
\/Ia(iahnzen sind nicht ,343 183,124 ,366 732 1,132 3,301 -5,381 7,644
gleicl
6AbgabeZeit_Chi Varianzen sind gleich 21,983 <,001 1934 249 ,176 ,351 2,037 2,181 -2,257 6,332
\/'a(lahnzen sind nicht ,905 167,345 ,183 ,367 2,037 2,251 -2,407 6,482
gleicl
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XIV. Lebenslauf

Name

Vorname
Staatsangehorigkeit
Geburtsdatum

Geburtsort

07/1989 — 07/1995
08/1995 — 07/1999
08/1999 — 07/2000
08/2000 — 07/2003
10/2004 — 02/2007
10/2008 —11/2014

08/2011—12/2012
11/2015 — 02/2017

04/2016 — heute

09/2017 - 08/2019
09/2019 —-12/2022

10/2022 — heute
08/2023-12/2023

Zertifikate

Bohm-Fischer (geb. B6hm)
Annina

deutsch

11.04.1983

Berlin, Deutschland

Grundschule in Berlin Pankow

Carl-von-Ossietzky Gymnasium in Berlin Pankow

Eisenhower High School in Kalifornien

Carl-von-Ossietzky Gymnasium in Berlin Pankow
Kaufmannische Ausbildung am OSZ Handel 1

Studium an der Humboldt Universitat zu Berlin

Abschluss: Diplom (Psychologie)

Mitarbeiterin beim Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung
Mitarbeiterin bei der Bundesanstalt fur Arbeitsschutz und
Arbeitsmedizin (Projekt Psychische Gesundheit)
Lehrbeauftrage (HTW Berlin, Hochschule fiir angewandtes
Management, der Alice-Salomon Hochschule)

Mitarbeiterin an der Hochschule Merseburg

Mitarbeiterin an der Alice-Salomon Hochschule Berlin (BMBF-
Projekt , TraM“)

Gastdozentin an der Alice-Salomon Hochschule Berlin
Mitarbeiterin an der Universitdit Hamburg (BMBF-Projekt
»ProfalLe")

Berliner Zertifikat fir Hochschullehre (Berliner Zentrum fiir
Hochschullehre - BZHL)

Systemische Mediatorin (Ausbildung bei Artop Berlin)

,Train the Trainer” (Ausbildung bei der IHK Berlin)
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