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Computergestiitzte Férderung selbstregulierten
Lernens in Vorlesungsveranstaltungen

Zusammenhdnge mit dem Lernerfolg

MAXIMILIAN PFosT, PETER KUNTNER, VANESSA HUBNER, SIMONE A. FIRSCHING &
Nora HEYNE

Zusammenfassung

Die Ausgestaltung des Lernens an der Hochschule bietet viele Freiheitsgrade, verlangt aber folglich
ein hohes Mafs an Regulation der eigenen Lernhandlungen. Um die Studierenden in der Selbstregu-
lation des Lernens zu unterstiitzen, wurde eine Webanwendung mit wochentlichen Testfragen und
umfangreichen Feedback-Elementen entwickelt und in einer Vorlesungsveranstaltung iiber meh-
rere Semester implementiert und evaluiert. Analysiert wurden die Daten einer Gesamtstichprobe
von 323 Studierenden, von denen 12,7 Prozent die Webanwendung mit geringer Regelmifigkeit
und 17 Prozent mit hoher Regelmifiigkeit nutzten. Die Ergebnisse zeigen bei regelmafiiger Nut-
zung einen positiven Zusammenhang mit dem Lernerfolg sowie mit der Anwesenheit in der Lehr-
veranstaltung, der auch bei Kontrolle der Abiturnote und des Geschlechts Bestand hat. Regelmifige
Nutzerinnen und Nutzer der Webanwendung unterschitzen zudem ihre eigene Lernleistung. Die
Regressionsanalysen zeigen nach Berticksichtigung der Kontrollvariablen keine Zusammenhinge
mit der Priffungsangst der Studierenden. Die Evaluationsergebnisse werden vor dem Hintergrund
von Herausforderungen in der Implementation einer solchen Webanwendung in der Praxis disku-
tiert.

Schliisselwérter: Selbstreguliertes Lernen; Feedback; Testungseffekt; Priifungsangst; Webbasierte
Forderung

Computer-supported promotion of self-regulated learning in lecture courses

Relationships with learning success
Abstract

Learning at the university offers many degrees of freedom, but in consequence, it also requires a great
deal of effort and the capacity to regulate one’s own learning activities. To support students in the self-
regulation of their learning activities, we developed a web application that offers weekly test questions
and extensive feedback elements. The web application was implemented in a lecture course over a
period of several semesters. Evaluation data are available from a total of 323 students. Of these stu-
dents, 12.7 % used the web application infrequently and 17.0 % used it regularly. The results show that
regular users of the web application are more successful in their learning and more likely to attend
lectures, even when controlling for final secondary school grades and gender. Furthermore, regular
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users of the web application underestimated their own performance in the course. Finally, regression
analysis showed no clear association with test anxiety. The findings of the evaluation study are dis-
cussed in light of the challenges of implementing such interventions in practice.

Keywords: Self-regulated learning; Feedback; Testing effect; Test anxiety; Webbased intervention

1 Einleitung

Selbstreguliert Lernen heifdt, eigene Lernziele zu explorieren und zu setzen, Schritte zur Erreichung
dieser Ziele strategisch zu planen, auszufiithren und zu iiberwachen sowie dieses Vorgehen vor dem
Hintergrund der eigenen Zielerreichung zu bewerten und gegebenenfalls anzupassen (Zimmer-
man, 1990). Dass Studierende, die ihr Lernhandeln besser regulieren, auch erfolgreicher beim Ler-
nen sind, ist empirisch gut belegt (z. B. Richardson et al., 2012). Folglich sollten Mafdnahmen, die auf
eine Verbesserung der Regulation des Lernhandelns abzielen, dem Lernerfolg zutriglich sein. In der
prasentierten Studie geht es um die Analyse eines webbasierten niedrigschwelligen Unterstiitzungs-
angebotes der Regulation des Lernens, begleitend zu einer Vorlesungsveranstaltung. Dieses soll zu-
nichst kurz vorgestellt werden, bevor anschliefdend mogliche Fordereffekte auf theoretischer Ebene
umrissen werden. Im empirischen Part der Studie werden vorliegende Evaluationsergebnisse vorge-
stellt.

11  Eine Webanwendung zur Férderung der Regulation des Lernens in universitdren
Lehrveranstaltungen

Vorgestellt werden die grundlegenden Bestandteile des selbst entwickelten computergestiitzten Un-

terstiitzungsangebots , PsyCoach“. Eine vertiefte Darstellung dieser Webanwendung einschlief}lich

theoretischer Fundierung findet sich bei Pfost et al. (2020). Analysen zum Nutzungsverhalten dieser

Webanwendung finden sich bei Pfost et al. (2023).

Zentrales Element der Webanwendung ist die Option zur Nutzung wochentlich zur Bearbei-
tung verfiigbar gestellter Testfragen. So haben im Anschluss an die Vorlesungssitzungen die Studie-
renden eine Woche beziehungsweise bis zur jeweils nachsten Vorlesungssitzung Zeit, um Fragen
zur Rekapitulation der Inhalte zu beantworten. In der Regel werden zwei bis fiinf Fragen im ge-
schlossenen Antwortformat (Single-Choice, Multiple-Choice) sowie eine Frage im offenen Antwort-
format angeboten. Optional moglich ist auch die Integration weiterer Fragen im H5P-Format (eine
Open-Source-Software fiir interaktive Lerninhalte, z. B. Liickentexte).

Zusitzlich werden die Studierenden bei jeder Testfrage gebeten einzuschitzen, inwieweit sie
sich mit der Richtigkeit ihrer Antwort sicher sind, auch wenn dieses Urteil spiter nicht bewertungs-
relevant ist. Die Studierenden erhalten ein unmittelbares richtig/falsch-Feedback nach Beantwor-
tung der Fragen im geschlossenen Antwortformat sowie ein kurzes schriftliches Feedback fiir die
Fragen im offenen Antwortformat. Dieses wird zeitnah innerhalb weniger Tage vom Veranstaltungs-
leiter verfasst. Optional kénnen die Studierenden auch in einem zur Vorlesung erginzenden On-
line-Seminar Fragen zum besseren Verstindnis der Inhalte und Testfragen stellen, was allerdings
nur zu Teilen genutzt und aufgrund fehlender Daten nicht fiir die Analysen herangezogen wurde.
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Beantwortete Fragen

Anzahl aller Fragen: 25

Sie haben davon 24 Fragen beantwortet

Von diesen 24 sind 20 (83%) richtig beantwortet

Von allen moéglichen (25) Fragen haben Sie 80% richtig
beantwortet 36 Punkte
Sie erhielten daftir 36 Punkte.

1 offene Frage ist noch nicht bewertet.

Im Ranking befinden sie sich auf Platz 2 von 23

Anwesenheit

Anzahl der Veranstaltungen: 5
Sie besuchten davon 4 Lehrveranstaltungen.
Das sind: 80%

Anwesend

Inhaltliches Verstandnis der Vorlesung

Anzahl der Veranstaltungen: 5

Das inhaltliche Verstandnis bewerteten sie davon fir 4
Lehrveranstaltungen.

Im Durchschnitt vergaben Sie 84%

Verstandnis

Abbildung 1: Ausschnitt aus der im Mentii aufrufbaren Riickmeldeseite und Bearbeitungsstatistik. Neben Informationen
zur Anzahl und der Qualitit der bearbeiteten Fragen im Semester (1) werden Angaben zur Anwesenheit in der Lehrver-
anstaltung (2) oder Selbsteinschitzungen zum Verstandnis der Vorlesungsinhalte (3) tiber das Semester integriert und
grafisch visualisiert.

Neben dem unmittelbaren, also auf die einzelne Testfrage bezogenen Feedback bietet die Web-
anwendung dariiber hinaus weitere Riickmeldeoptionen an. Dabei werden sowohl Informationen in
Textform zur Anzahl der bearbeiteten und richtig bearbeiteten Fragen im aktuellen Semester ge-
geben als auch in Grafiken visualisiert, aber auch kumulierte Informationen zu den Angaben zur
Anwesenheit, zum Verstindnis der Vorlesungsinhalte sowie zum selbst eingeschitzten Kenntnis-
stand (vgl. Abbildung 1). Zur Forderung der Teilnahmemotivation sind ferner Gamification-Ele-
mente wie zum Beispiel ein Leaderboard, das einen Vergleich der im Semester erzielten Punkte in
Relation zu den anderen an der Webanwendung teilnehmenden Studierenden (in anonymer Form)
ermoglicht, in die Webanwendung integriert (vgl. Abbildung 2).
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Beantwortete Fragen

Anzahl aller Fragen: 25

Sie haben davon 24 Fragen beantwortet

Von diesen 24 sind 20 (83%) richtig beantwortet

Von allen méglichen (25) Fragen haben Sie 80% richtig
beantwortet

Sie erhielten daflr 36 Punkte.

1 offene Frage ist noch nicht bewertet.

Im Ranking befinden sie sich auf Platz 2 von 23

1 @ Yourni 44

WebAngel

3 Inkapo 35
4 Raeen 33
5 Glocken 32
6 Schneewitchen 31
6 Hultig 31

Abbildung 2: Ausschnitt aus dem im Menti aufrufbaren Ranking. Dabei sind zunichst erneut Informationen zur Fragebe-
arbeitung abgebildet (1). Im Ranking (2) wird der eigene Punktescore in Relation zu den erzielten Punkten anderer Teilneh-
mender gesetzt. Die Ergebnisse der anderen Teilnehmenden sind anonymisiert durch die Verwendung von Nicknames
wiedergegeben.

1.2  Zielsetzung und betrachtete Ergebnisvariablen
Nachfolgend sollen mogliche Konsequenzen der Nutzung der skizzierten Webanwendung auf theo-
retischer Ebene expliziert werden.

1.21 Lernerfolg der Studierenden und Akkuratheit der Einschitzung der eigenen Leistung

Hinsichtlich des Lernerfolgs der Studierenden sollen hier zwei sich erginzende Mechanismen dis-
kutiert werden: Testungseffekte sowie Feedback. Testungseffekte beschreiben die Beobachtung, dass
eine Infragestellung des eigenen Wissens beziehungsweise die Bearbeitung von Testaufgaben und
somit das Abrufen von Informationen aus dem Gedichtnis zu einer Verbesserung der Behaltensleis-
tung des gelernten Wissens wie auch des Transfers in Problemlésesituationen fiihrt (vgl. Roediger &
Karpicke, 2006; Schwieren et al., 2017; Yang et al., 2021). Dabei ist bedeutsam, dass der Lerneffekt in
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der Regel hoher ausfillt, als wenn die gleiche Zeit in die reine Wiederholung der Inhalte investiert
worden wire (Rowland, 2014). Eine aktuelle Meta-Analyse zu Testungseffekten in der Praxis verweist
auf folgende Befunde (siehe Yang et al., 2021): Erstens, der Testungseffekt beeinflusst den Lernerfolg
iiber verschiedene Lernerfolgsmafie hinweg positiv in Hohe von durchschnittlich etwa einer halben
Standardabweichung (Hedges g=0,50). Und zweitens, korrektives Feedback nach Bearbeitung der
Testaufgabe fiihrt zu einer signifikanten Steigerung des Testungseftekts (g=0,54 vs. g=0,37). Zu-
sammenfassend erscheint es plausibel, einen positiven Effekt der Nutzung der oben beschriebenen
Webanwendung fiir den Lernerfolg der Studierenden anzunehmen.

Feedback bezeichnet in der Fachliteratur (Narciss, 2006; Sadler, 1989) die Information hinsicht-
lich des eigenen aktuellen Lernstands und Lernfortschritts in Relation zu einem bestimmten Lernziel
oder Referenzstandard, wobei diese Information fiir die weitere Regulation des Lernprozesses ge-
nutzt werden kann. Dass Feedback die Lernleistung, aber auch die Motivation oder das Lernverhalten
positiv beeinflusst, konnte in zahlreichen Arbeiten und darauf aufbauenden Meta-Analysen tiberzeu-
gend gezeigt werden (Hattie & Timperley, 2007; Wisniewski et al., 2020). Dariiber hinaus liegen Stu-
dien vor, die nahelegen, dass auch die metakognitive Uberwachung beziehungsweise die Akkuratheit
der Einschitzung der eigenen Leistung von Testung und Feedback profitieren kann (Endres & Renkl,
2022). Kuklick et al. (2023) beispielsweise konnten zeigen, basierend auf einem computergestiitzten
Lernexperiment mit zwolf Aufgaben aus dem Bereich Geometrie, dass Feedback nach der Bearbei-
tung jeder Aufgabe mit einer besseren Urteilsgenauigkeit (Postdiktion) der eigenen Leistung bei der
Bearbeitung von Testaufgaben von Studierenden einherging. Das heifit, dass Lernende, die nach
Aufgabenbearbeitung ein Feedback von richtig/falsch mit oder ohne erginzende Information zur
korrekten Losung erhalten haben, besser, also mit hoherer absoluter Genauigkeit und geringerem
Bias, die Anzahl korrekt bearbeiteter Aufgaben im Posttest nach Testbearbeitung beziffern konnten
als Lernende, die kein Feedback erhielten (vgl. auch Hindel et al., 2020, fiir einen dhnlichen Befund
bei der Implementation von Probeklausuren).

1.2.2 Priifungsangst

Gemifd Fehm etal. (2022) bezeichnet Prifungsangst eine der Situation nicht angemessene, anhal-
tende und deutlich spiirbare Angst wihrend oder in Vorbereitung auf eine Priifungs- oder Bewer-
tungssituation. Neben zahlreichen weiteren Einflussvariablen, die im Kontext der Genese der Prii-
fungsangst bedeutsam sind (vgl. Zeidner, 2014), erscheint hinsichtlich der aktuellen Studie die mit
der Priifungssituation verkniipfte Unsicherheit relevant, beispielsweise aufgrund neuer Priifungsfor-
mate oder der eigenen Unsicherheit beziiglich der Fahigkeit, die Priifungssituation gut zu meistern.
Ausgehend von einem grundlegenden Bediirfnis nach epistemischer Kontrolle, also vorherzusehen
was geschehen wird, geht Unsicherheit bei der Vorhersage zukiinftiger Geschehnisse mit Angst ein-
her (Miceli & Castelfranchi, 2005), wobei der Effekt besonders hervortritt, wenn die Person eine be-
deutsame Intoleranz im Umgang mit Unsicherheit aufweist (Huntley etal., 2022). Dies bedeutet,
dass Unsicherheit und Ambiguitit als bedrohlich wahrgenommen werden kénnen und zu Sorgen
und Angst in Bezug auf Priifungssituationen fithren. Folglich kann man implizit annehmen, dass
Mafinahmen, die zur Reduktion der wahrgenommenen Unsicherheit beitragen, indem sie zum Bei-
spiel das Bewusstsein fiir die eigene Leistungsfihigkeit oder Klarheit hinsichtlich des Priifungsfor-
mats erhohen, die Priifungsangst verringern. Entsprechend wire anzunehmen, dass die regelmai-
Rige Bearbeitung von Ubungsaufgaben die Priifungsangst reduziert. Kontrir zu dieser Perspektive
einer Verringerung der Priifungsangst durch den Einsatz von Ubungstests nehmen Wenzel und
Reinhard (2021) an, dass Ubungstests und deren Bearbeitung, insbesondere wenn sie schwer oder
sehr herausfordernd gestaltet sind, an sich stressvolle Ereignisse darstellen, die zu einer generell
negativen Bewertung von Priifungssituationen beitragen. Betrachtet man die empirischen Befunde
zum Einfluss von Testungen auf die Leistungsangst, ist vor allem die Meta-Analyse von Yang etal.
(2023) aufschlussreich. Basierend auf dem Ergebnis von 25 Studien zeigte sich eine signifikant gerin-
gere Testangst bei Lernenden mit vorangegangenen Ubungstests im Vergleich zu einer Kontrollbe-
dingung (mittlere Effektstirke Hedges g=-0,52).

wbv.de/die-hochschullehre
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1.2.3 Anwesenheit in Lehrveranstaltungen

Dass es einen positiven Zusammenhang zwischen der Anwesenheit in Lehrveranstaltungen und
dem Lernerfolg gibt, konnten zahlreiche empirische Arbeiten zeigen (Credé et al., 2010). Ausgehend
von giangigen Modellvorstellungen selbstregulierten Lernens (vgl. Landmann et al., 2009) kann das
Lernen als ein kontinuierlich adaptiver Regelkreisprozess beschrieben werden. Eine Abwesenheit in
Lehrveranstaltungen kann darauf hindeuten, dass ein Nutzen des Lehrveranstaltungsbesuchs fiir das
Lernziel nicht als relevant gesehen oder aber dass angenommen wird, dass das Lernziel auch ohne
den Lehrveranstaltungsbesuch erreicht wird. Bertiicksichtigt man bei diesem Aspekt die in Studien
beobachtete Tendenz zur Uberschitzung der eigenen Leistung (z. B. Hindel et al., 2020), die beson-
ders bei lernschwicheren Personen ausgepragt erscheint (Kruger & Dunning, 1999), so kénnten
Mafinahmen, die eine Riickmeldung zum Lernfortschritt ermoglichen und folglich gegebenenfalls
bestehende Defizite im Wissen und Lernfortschritt fiir den Lernenden sichtbar machen, auch einen
positiven Effekt auf die Regulation der Anwesenheit haben. Erste empirische Hinweise hierzu finden
sich in einer Studie, in der Studierende regelmafig, das heifdt, an bis zu 27 kleineren Leistungstests
im Laufe eines Semesters teilnehmen konnten (Schrank, 2016). Im Vergleich mit einer Kontroll-
gruppe, in der die Studierenden lediglich drei umfassendere Leistungstests zu bearbeiten hatten, war
die Anwesenheit der Studierenden in der Gruppe der hiufigen Leistungstests substanziell grof3er.

1.3  Forschungsfragen und Hypothesen

Im Nachfolgenden soll der Zusammenhang zwischen der Nutzung einer Webanwendung zur For-
derung der Regulation von Lernprozessen mit den Variablen Lernerfolg, Akkuratheit der Einschit-
zung der eigenen Leistung, Priifungsangst sowie Anwesenheit in der Lehrveranstaltung analysiert
werden. Konkret sollen folgende Hypothesen gepriift werden:

H1: Studierende, die die Webanwendung regelmifiig nutzen, zeigen eine bessere Leistung in der
zugehorigen Abschlusspriifung im Vergleich zu Studierenden, die die Webanwendung nicht
nutzen.

H2: Studierende, die die Webanwendung regelmiflig nutzen, zeigen eine hohere Akkuratheit der
Einschitzung der eigenen Leistung im Vergleich zu Studierenden, die die Webanwendung
nicht nutzen.

H3: Studierende, die die Webanwendung regelmifiig nutzen, berichten iiber eine geringere Prii-
fungsangst in der Abschlusspriifung im Vergleich zu Studierenden, die die Webanwendung
nicht nutzen.

H4: Studierende, die die Webanwendung regelmiflig nutzen, zeigen eine hohere Anwesenheit in
der zugehorigen Lehrveranstaltung im Vergleich zu Studierenden, die die Webanwendung
nicht nutzen.

Eine vorangehende Untersuchung zur Nutzung der Webanwendung zeigte, dass die mittleren
Schulleistungen beziehungsweise die Note der Hochschulzulassungsberechtigung, aber auch das
Geschlecht der Studierenden mit dem Nutzungsverhalten im Zusammenhang stehen (Pfost etal.,
2023). Entsprechend sollen oben genannte Zusammenhangsanalysen ohne, sowie unter Beriicksich-
tigung dieser beiden Variablen durchgefiihrt werden. Fiir die erste Hypothese soll zudem die Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung als weitere Drittvariable kontrolliert werden, da im Sinne umge-
drehter Kausalitit eine Anwesenheit auch Voraussetzung fiir die Nutzung der Webanwendung sein
konnte und gleichzeitig diese fiir den Lernerfolg relevant ist. In den Analysen zur Priifung der drit-
ten Hypothese soll schliefllich erginzend eine vorangehende Erfassung von Priifungsingstlichkeit
im Allgemeinen beriicksichtigt werden, um mogliche Effekte der Selbstselektion basierend auf der
Variable Priifungsangst ausreichend zu beachten.
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2 Methode
2.1 Messinstrumente und betrachtete Variablen

211 Nutzung der Webanwendung

Die zentrale unabhingige Variable ist die Nutzung der oben beschriebenen Webanwendung. Da
die Anzahl der zur Beantwortung angebotenen Fragen zwischen den verschiedenen Semestern von
41 bis 71 variierte, wurden relative Hiufigkeiten zur Gruppierung genutzt. Die Variable zum Nut-
zungsverhalten wurde dreistufig gestaltet: Studierende, fiir die keine Informationen zur Anmeldung
bei der Webanwendung vorlagen, beziehungsweise die keine der angebotenen Fragen in der Web-
anwendung beantwortet haben, wurden in die Gruppe ohne Nutzung der Webanwendung zusam-
mengefasst (KG). Die Studierenden, die in mindestens einem Semester die Webanwendung genutzt
haben, allerdings maximal 25 Prozent der in einem Semester zur Verfiigung gestellten Fragen be-
antwortet haben, wurden in die Gruppe mit geringer Nutzung des Angebots zusammengefasst
(TG1). Die Studierenden, die in mindestens einem Semester mehr als 25 Prozent der in diesem Se-
mester zur Verfligung gestellten Fragen beantwortet haben, wurden in die Gruppe mit regelmafiger
Nutzung der Webanwendung zusammengefasst (TG2).!

21.2 Lernerfolg

Der Lernerfolg der Studierenden wurde tiber deren Klausurleistung operationalisiert. Die Inhalte
der Klausur reprisentierten jeweils die Inhalte der zweisemestrigen Vorlesung und setzten sich aus
Single-Choice-Fragen sowie aus offenen Fragen zusammen. Um eine Vergleichbarkeit tiber die ver-
schiedenen Semester hinweg zu erméglichen, wurde die Klausurleistung der Teilnehmenden je-
weils basierend auf den Daten der Studienteilnehmenden im entsprechendem Semester z-standar-
disiert. Hohere Werte entsprechen einem hoheren Lernerfolg.

21.3 Akkuratheit der eigenen Leistungseinschitzung

Im schriftlichen Fragebogen der Begleitstudie unmittelbar im Anschluss an die Klausur wurden die
Studierenden gebeten, ihre Einschitzungen dazu anzugeben, wie viele MC-Aufgaben sie richtig ge-
l6st und wie viele Punkte sie in den jeweiligen offenen Fragen erzielt haben. Die Berechnung der
Werte zur Akkuratheit der eigenen Leistungseinschitzung erfolgte auf globaler Ebene. So wurde fiir
jeden Studierenden beziehungsweise jede Studierende zunichst ein Summenwert richtiger Antwor-
ten und erzielter Punkte aus den offenen Fragen gebildet. Von diesem Summenwert der Einschit-
zung der eigenen Leistung wurde die in der Klausur tatsichlich erzielte Gesamtsumme der Punkte
subtrahiert. Diese Differenz (Variable Bias) wird in den Analysen als Indikator fiir die eigene Leis-
tungseinschitzung herangezogen, wobei negative Werte eine Unterschitzung der eigenen Leistung
bedeuten und positive Werte eine Uberschitzung der eigenen Leistung.

Erginzend wurde in der Variable absolute Genauigkeit der Betrag dieser Differenzvariable be-
trachtet. Hier stehen Werte nahe Null fiir eine gute Akkuratheit und gréfiere Werte fiir eine geringere
Akkuratheit der eigenen Leistungseinschitzung. Es sei darauf hingewiesen, dass zwei Ausreifser-
werte (> 3 SD) dieser Scores geloscht wurden, um eine Verzerrung aufgrund einzelner Extremwerte
zuvermeiden.

21.4 Priifungsangst

Die Priifungsangst der Studierenden wihrend der Klausurbearbeitung wurde mittels vier Items mit
jeweils einer fiinfstufigen Antwortskala von 1 (=, traf tiberhaupt nicht zu“) bis 5 (= ,traf voll und ganz
zu“) in der erginzenden Klausurbefragung erfasst. Der Einleitungstext der Items war jeweils kon-

1 Wir haben uns fiir eine kategoriale Betrachtung des Nutzungsverhaltens entschieden, da wir bei Beriicksichtigung der Variable als kon-
tinuierlich, z. B. im Rahmen einer Pearson-Korrelation, eine Annahme hinsichtlich der Form des Zusammenhangs, z. B. linear, mit den
weiteren berticksichtigten Variablen hitten treffen mussen.
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stant , Wahrend der Klausur [...]“ gefolgt von zwei kognitiven Merkmalen (z. B. ,habe ich mir Gedan-
ken iiber mein Abschneiden gemacht, die mich blockierten®) sowie zwei emotional-physiologischen
Merkmalen (z.B. ,fiihlte ich mich dngstlich“) der Priifungsangst (vgl. Liebert & Morris, 1967). Auf-
grund der Kiirze der Skala und der hohen internen Konsistenz der Items (Cronbach’s a=0,84)
wurde lediglich ein Mittelwert fiir die Gesamtskala berechnet.

Die Priifungsiangstlichkeit im Allgemeinen wurde mit der 15 Items umfassenden Kurzversion
des Priifungsingstlichkeitsinventars nach Wacker et al. (2008) mit jeweils vierstufiger Antwortskala
von 1 (= ,fastnie“) bis 4 (= ,fast immer“) erthoben. Auch hier wurde aufgrund hoher interner Konsis-
tenz (Cronbach’s o = 0,92) ein Mittelwert tiber alle Items hinweg berechnet. In beiden Fillen reflek-
tieren hohere Skalenwerte mehr Priiffungsangst.

21.5 Anwesenheit

Die Anwesenheit der Studierenden in der Vorlesung wurde mit einem Item in der erginzenden
Klausurbefragung erfasst. Die Studierenden schitzten ihre Anwesenheit oder virtuelle Teilnahme
auf einer Skala von 5 = ,,100 bis 80 %, 4 = ,79 bis 60 %“ usw. bis 1 =,19 bis 0 %“ ein.

2.1.6 Weitere Variablen

Neben der Frage nach dem Geschlecht (m, w, d; anschliefend Dummy-kodiert, 1=weiblich,
0 =mannlich; die Kategorie divers wurde aufgrund geringer Zellbesetzung fiir die Analysen als Mis-
sing kodiert) sollten die Studierenden ihren Abiturschnitt angeben. Die Antworten wurden kategori-
siert erfasstauf einer Skalavon 0=,1,0 bis 1,5¢,1=,1,6 bis 2,0 usw. bis 5 = ,,3,6 bis 4,0“.

2.2  Studiendesign und Stichprobe

Nach einem ersten Testlauf der oben beschriebenen Webanwendung im Sommersemester 2019
(vgl. Pfostetal., 2020) wurde ab dem Wintersemester 2019/2020 bis einschliefllich Sommersemester
2023 die beschriebene Webanwendung regelmifig in Begleitung zu einem obligatorisch zu bele-
genden Vorlesungsmodul aus der Bezugswissenschaft Psychologie fiir Studierende aus dem Fach-
bereich Erziehungswissenschaft angeboten. Lediglich im Sommersemester 2020 wurde der Einsatz
temporir zugunsten eines anderen Begleitformats ausgesetzt. Die Nutzung der Webanwendung er-
folgte freiwillig und war direkt weder mit positiven noch mit negativen Konsequenzen, zum Beispiel
fiir die individuelle Leistungsbewertung, verkniipft. Das Modul, fiir das diese Webanwendung ange-
boten wurde, besteht aus zwei im jdhrlichen Turnus stattfindenden Vorlesungen mit abschliefRender
Klausur, fiir die Daten zur Begleitforschung vorliegen (vgl. Goppert et al., 2021), die auch im Rahmen
dieser Studie genutzt werden. Eine Anwesenheitspflicht zur Vorlesungsteilnahme besteht nicht.
Uber ein Code-System ist eine Verkniipfung der Nutzungsdaten aus der Webanwendung mit den
weiteren erhobenen und hier analysierten Daten moglich. Von allen Studienteilnehmenden liegt ein
informiertes Einverstindnis vor und die datenschutzrechtlichen Aspekte wurden nach den Kriterien
und den in der Institution tiblichen Vorgaben und rechtlichen Rahmenbedingungen behandelt. Die
in den nachfolgenden Analysen betrachteten abhingigen Variablen basieren neben den Leistungs-
daten auf Informationen, die zum Zeitpunkt der Klausur in einer anschliefenden Begleitbefragung
erhoben wurden. Die soziodemografischen Informationen stammen teils erginzend aus einer voran-
gehenden Befragung, die jeweils zu Beginn des Semesters stattfand. Dartiber hinaus wurden ab dem
Sommersemester 2019 in dieser Semestereingangsbefragung Informationen zur Priifungsangstlich-
keitim Allgemeinen erhoben.

Die nachfolgenden Analysen basieren somit insgesamt auf Daten von N = 323 Studienteilneh-
menden, die im Zeitraum zwischen dem Wintersemester 2019/2020 und dem Sommersemester
2023 gewonnen wurden. Bei den Studienteilnehmenden der Gesamtstichprobe, welche die Fragen
zur Soziodemografie und dem Studienfach beantwortet haben (n=208-288), lag der Anteil weib-
licher Studierender bei 80,9 %. Das mittlere Alter der Studierenden zum letzten Messzeitpunkt lag
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bei 22,4 Jahren und der Anteil der Studierenden, die nicht Deutsch als Muttersprache sprechen, lag
bei 6,3 %. Fast alle Studierenden (98,1 %) besuchten die Lehrveranstaltung im Rahmen ihres Bache-
lorstudiums Pidagogik.

23 Auswertungsprozedur

In einem ersten Schritt wurden Mittelwerte und Standardabweichungen der abhingigen Variablen
sowie Kontrollvariablen fiir die verschiedenen Gruppen der Nutzung der Webanwendung (KG: keine
Nutzung; TG1: geringe Nutzung; TG2: regelmifiige Nutzung) berechnet. Zudem wurden die Unter-
schiede im Mittelwert zwischen den Gruppen der geringen beziehungsweise regelmifiigen Nutzung
der Webanwendung im Vergleich zur Gruppe der Studierenden ohne Nutzung der Webanwendung
in einem einfachen Regressionsmodell mit Dummy-Variablen (Hardy, 1993) in SPSS auf statistische
Bedeutsambkeit gepriift. Mit einer solchen Parametrisierung lasst sich priifen, inwiefern sich die
Mittelwerte der Studierenden in den jeweiligen Variablen statistisch signifikant (auf dem 5 %- bzw.
1%-Niveau bei zweiseitiger Testung) zwischen TG1 und KG (=Diff1) beziehungsweise TG2 und KG
(=Diff2) unterscheiden. Die angegebenen Effektstirken d im Sinne einer standardisierten Mittelwer-
tedifferenz beziehen sich auf die Standardabweichung der jeweiligen Variable in der vollstindigen
Analysestichprobe. Anschlieflend wurden weitere Regressionsmodelle unter Beriicksichtigung von
Kontrollvariablen berechnet. Im Sinne der Priifung der Hypothesen ist dabei von besonderem Inte-
resse, inwieweit der Unterschied zwischen TG2 und KG, also regelmifiger Nutzung der Webanwen-
dung im Vergleich zu keiner Nutzung, signifikant ausfillt. Da neben den abhingigen Variablen auch
einzelne Pridiktoren fehlende Werte aufwiesen, wurde eine modellbasierte Schitzmethode basie-
rend auf dem FIML-Schitzer einschliefRlich Hilfsvariablen gewdhlt, um so keine Personen mit feh-
lenden Werten in den Kontrollvariablen ausschlieffen zu miissen. Fehlende Werte auf den abhingi-
gen Variablen wurden jedoch in den einzelnen Analysen nicht erginzt. Folglich beriicksichtigen die
jeweiligen Regressionsanalysen alle Personen, fiir die jeweils auf der abhdngigen Variable ein giil-
tiger Wert vorliegt (siehe Spalte 2 in Tabelle 1 fiir entsprechendes n). Diese Regressionsmodelle mit
Kontrollvariablen wurden in Mplus mit robusten Standardfehlern (MLR) geschitzt (Muthén & Mu-
thén, 1998-2017). Neben unstandardisierten Regressionskoeffizienten (B) werden aus Griinden der
Interpretierbarkeit auch Regressionskoeffizienten aus einer vollstindig standardisierten Losung
(Beta) angegeben. Die standardisierten Regressionskoeffizienten erlauben eine Interpretation der
Grofie des Effekts unabhingig von der Metrik der beriicksichtigten Variablen, da angenommen wird,
dass alle im Modell beriicksichtigten Variablen die Varianz 1 haben.

3 Ergebnisse

3.1  Deskriptive Analysen und Mittelwertunterschiede

Von den 323 Personen, die in den nachfolgenden Analysen beriicksichtigt werden, haben 96 Perso-
nen (29,7%) die Webanwendung genutzt. Von diesen nutzten 41 Personen (entspricht 42,7 % der
Nutzerinnen und Nutzer) die Webanwendung mit geringer Hiufigkeit und bearbeiteten weniger als
25 Prozent der im Semester angebotenen Fragen. Im jeweils ersten verzeichneten Semester der Nut-
zung der Webanwendung haben die Studierenden in dieser Gruppe im Mittel 12,1 Prozent der ange-
botenen Fragen bearbeitet. 55 Studierende (entspricht 57,3 % der Nutzerinnen und Nutzer) haben
die Webanwendung regelmifig genutzt. Im jeweils ersten verzeichneten Semester der Nutzung der
Webanwendung haben die Studierenden in dieser Gruppe im Mittel 69,7 Prozent der angebotenen
Fragen bearbeitet.

Mittelwerte und Standardabweichungen der betrachteten Variablen zeigt Tabelle 1. Statistisch
bedeutsame Unterschiede zwischen der Gruppe der Studierenden, die die Webanwendung nicht ge-
nutzt haben, und der Gruppe mit regelmifiger Nutzung (siehe Spalte Diff 2, Tabelle 1) zeigten sich
im Lernerfolg (regelmiflige Nutzung des Angebots ging mit hoherem Lernerfolg einher; d = 0,73), in
der Akkuratheit der Selbsteinschitzung der Leistung (Bias; regelmiflige Nutzerinnen und Nutzer
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schitzten ihre eigene Leistung geringer ein; d = —0,42) sowie in der Anwesenheit in der Vorlesungsver-
anstaltung (bei regelmifiger Nutzung wurde die Vorlesung hiufiger besucht; d = 0,71). Bei den Kon-
trollvariablen war ein statistisch bedeutsamer Unterschied bei der Abiturnote feststellbar. Personen
mit einer hiufigeren Nutzung der Webanwendung wiesen eine bessere Abiturnote auf (d =-0,66).
Dartiber hinaus zeigten Studierende mit geringer Nutzung der Webanwendung im Vergleich zu den
Studierenden ohne Nutzung (siehe Spalte Diff 1, Tabelle 1) eine geringere Priifungsangst (d =-0,39).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen

Variable n KG TG1 TG2 Diff1 Diff2
M (SD) M (SD) M (SD) p-Wert p-Wert
abhingige Variablen
Lernerfolg 305 -0,13 (1,03) -0,04 (0,84) 0,59 (0,70) 0,585 < 0,001
Bias 228 0,43 (6,60) 1,89 (7,48) -2,37 (5,36) 0,244 0,016
Absolute Genauigkeit 228 5,46 (3,72) 6,02 (4,73) 4,29 (3,94) 0,457 0,093
Priifungsangst (Klausur) 220 2,39 (1,18) 1,94 (0,88) 2,51 (1,18) 0,047 0,572
Anwesenheit 257 3,31 (1,60) 3,31 (1,55) 4,42 (1,08) 0,996 <0,001
Kontrollvariablen
Abiturnote 279 2,90 (1,00) 2,70 (1,27) 2,19 (1,02) 0,270 < 0,001
Geschlecht (1 =weiblich) 285 0,80 (0,40) 0,80 (0,41) 0,90 (0,30) 1,00 0,104
Allg. Priifungsangstlichkeit 159 2,48 (0,63) 2,25 (0,61) 2,45 (0,56) 0,079 0,806

Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe/Studierende ohne Nutzung der Webanwendung; TG1 = Studierende mit geringer Nut-
zung der Webanwendung (geringer 25 %); TG 2 = Studierende mit regelmaRiger/h4ufiger Nutzung der Webanwendung
(25 % und mehr beantwortete Fragen); die Variable Abiturnote wurde kategorisiert erfasst (0 =,1,0 bis 1,5, 1= 1,6 bis 2,0“
usw. bis 5=,3,6 bis 4,0); n=Anzahl der giiltigen Fille; M (SD) = Mittelwert und Standardabweichung; Diffl = Unterschied
zwischen TG1 und KG; Diff2 = Unterschied zwischen TG2 und KG; die angegebenen p-Werte beziehen sich auf die Dummy-
bzw. 0/1-kodierten Regressionskoeffizienten, die den Unterschied zwischen der jeweiligen Treatmentgruppe im Vergleich
zur Kontrollgruppe kennzeichnen und zeilenweise gemeinsam in SPSS gepriift wurden. Allg. Priifungséngstlichkeit = Prii-
fungsangstlichkeit im Allgemeinen. p-Werte kleiner 0,05 sind fett hervorgehoben.

3.2  Regressionsanalysen unter Beriicksichtigung von Kontrollvariablen

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zu den abhingigen Variablen des Lernerfolgs sowie der
Akkuratheit der Einschitzung der eigenen Leistung (Bias, absolute Genauigkeit) sind in Tabelle 2
wiedergegeben. Die Ergebnisse zeigen, dass der Lernerfolg der Studierenden auch unter Beriicksich-
tigung der Kontrollvariablen in der Gruppe derer, die regelmifiig die Webanwendung genutzt haben
(TG2), im Vergleich zu den Studierenden, die diese Webanwendung nicht genutzt haben (KG), ho-
her ausfillt. In den Analysen ablesbar ist dieses Ergebnis am positiven signifikanten unstandardisier-
ten (B=0,47) und standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta=0,18) von TG2 in der zweiten
Spalte von Tabelle 2. Zudem zeigte sich ein Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg und der Abi-
turnote. Studierende mit besserer (=niedrigerer) Abiturnote zeigten einen hoheren Lernerfolg. Die
dritte Spalte von Tabelle 2 verdeutlicht, dass der Zusammenhang von hiufiger Nutzung der Web-
anwendung (TG2) im Vergleich zu keiner Nutzung (KG) fiir die abhidngige Variable Lernerfolg auch
unter erginzender Kontrolle des Effekts der Anwesenheit in der Lehrveranstaltung positiv signi-
fikant bleibt. Hinsichtlich der Akkuratheit der Einschitzung der eigenen Klausurleistung (Spalte 4,
Bias) bestitigen die Regressionsergebnisse ferner den bereits angesprochenen Befund einer gerin-
geren Selbsteinschitzung der eigenen Klausurleistung in der Gruppe mit regelmifliger Nutzung der
Webanwendung im Vergleich zur Gruppe der Studierenden ohne Nutzung der Webanwendung
(KG). Die absolute Genauigkeit (Spalte 5), das heifdt die Verzerrung der Einschitzung der eigenen
Leistung unabhingig von ihrer Richtung, fiel jedoch in allen Gruppen gleich aus.
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Tabelle 2: Regressionsanalysen zur Vorhersage des Lernerfolgs und der Akkuratheit der Einschatzung der eigenen Leis-

tung

. Absolute
Abhangige Variable Lemertilg Lemerfilg ot Cannil
Intercept 0,99 (1,00)% 0,48 (0,48) -1,29 (-0,19) 4,61 (1,17)%*
Kontrollvariablen
Abiturnote -0,37 (-0,39)** -0,35 (-0,37)** 0,68 (0,11) 0,21 (0,06)
Geschlecht (1 =weiblich) -0,07 (-0,03) -0,14 (-0,06) -0,33 (-0,02) 0,29 (0,03)
Anwesenheit 0,15 (0,24)**
Nutzung
Webanwendung
TG1 (geringe Nutzung) 0,01 (0,01) 0,03 (0,01) 1,51 (0,08) 0,56 (0,05)
TG2 (regelmaRige Nutzung) 0,47 (0,18)%x 0,34 (0,13)% ~2,34 (-0,14)* -1,06 (-0,10)
Determinationskoeffizient
R? 21,8% 27,0% 4,9% 2,1%

Anmerkungen: TG1 = Studierende mit geringer Nutzung der Webanwendung (geringer 25 %); TG 2 = Studierende mit regel-
mafiger/haufiger Nutzung der Webanwendung (25 % und mehr beantwortete Fragen); die in der Tabelle dargestellten Werte
der Regressionskoeffizienten geben die Differenz zur Gruppe der Studierenden ohne Nutzung der Webanwendung (KG) auf
der abhingigen Variable an. B = unstandardisierter Regressionskoeffizient; Beta = standardisierter Regressionskoeffizient. Die
Analysen wurden in Mplus auf Basis eines MLR-Schitzers durchgefiihrt.

*p=0,05.%*p=<0,01.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen hinsichtlich der abhingigen Variablen Priifungsangst und
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung sind in Tabelle 3 dargestellt. Es zeigte sich unter Beriicksich-
tigung der Kontrollvariablen Abiturnote und Geschlecht weiterhin eine leicht geringere Priifungs-
angst in der Gruppe der Studierenden mit geringer Nutzung der Webanwendung im Vergleich zu
den Studierenden ohne Nutzung. Wird erginzend die Priifungsingstlichkeit im Allgemeinen be-
rlicksichtigt, zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede in der spezifisch zur Klausur berichteten
Priifungsangst zwischen Nutzerinnen und Nutzern der Webanwendung und Studierenden, die
diese nicht genutzt haben (siehe Spalte 2 und 3 der Tabelle 3). Hinsichtlich der Anwesenheit in der
Lehrveranstaltung (Spalte 4) zeigte sich ein positiver Zusammenhang mit der Variable regelmifige
Nutzung der Webanwendung (TG2), das heifdt, im Vergleich zu Studierenden ohne Nutzung der
Webanwendung (KG) ging eine regelmiflige Nutzung der Webanwendung mit hoherer Anwesen-
heitin der Lehrveranstaltung einher.

Tabelle 3: Regressionsanalysen zur Vorhersage der zur Klausur berichteten Priifungsangst und der Anwesenheit in der
Lehrveranstaltung

Abhangige Variable P e & o e A
Intercept 1,14 (0,99)** -0,37 (-0,32) 3,31 (2,12)%*
Kontrollvariablen

Abiturnote 0,23 (0,21) ** 0,07 (0,06) ~0,13 (-0,09)
Geschlecht (1 =weiblich) 0,71 (0,24)%* 0,36 (0,12) 0,49 (0,12)
Allg. Priifungsingstlichkeit 0,89 (0,49)**
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(Fortsetzung Tabelle 3)
Abhiingige Variable Prij;u(nég:t:‘;lgst Prﬁgj(nt:;;lgst An‘\;l?;::lal;eit
Nutzung Webanwendung
TG1 (geringe Nutzung) -0,38 (-0,12)* -0,13 (-0,04) -0,01 (0,00)
TG2 (regelméfiige Nutzung) 0,25 (0,09) 0,22 (0,08) 0,98 (0,24)**
Determinationskoeffizient
R? 10,6% 30,4% 9,8%

Anmerkungen: TG1 = Studierende mit geringer Nutzung der Webanwendung (geringer 25 %); TG 2 = Studierende mit regel-
maRiger/haufiger Nutzung der Webanwendung (25 % und mehr beantwortete Fragen); die Regressionskoeffizienten geben
die Differenz zur Gruppe der Studierenden ohne Nutzung der Webanwendung (KG) an. Allg. Prifungsingstlichkeit = Prii-
fungsangstlichkeit im Allgemeinen. B = unstandardisierter Regressionskoeffizient; Beta = standardisierter Regressionskoeffi-
zient. Die Analysen wurden in Mplus auf Basis eines MLR-Schitzers durchgefiihrt.

*p=<0,05.%*p=<0,01.

4 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde die Nutzung einer Webanwendung zur Unterstiitzung der Regula-
tion des Lernhandelns mit Bezug auf vier Kriterien — Lernerfolg, Akkuratheit der Leistungseinschit-
zung, Priifungsangst sowie Anwesenheit — evaluiert. Die Nutzung der Webanwendung durch die
Studierenden erfolgte auf freiwilliger Basis. Dies bedeutet, die Studierenden miissen sich selbst fuir
oder gegen eine regelmiflige Nutzung der Webanwendung entscheiden, und nur eine Minderheit
der Studierenden hat sich fiir eine solche Nutzung entschieden. Dabei zeigen die vorliegenden Daten
erneut, dass es vor allem die leistungsstirkeren Studierenden, also Studierende mit einer besseren
Abiturleistung sind, die diese Webanwendung nutzten (vgl. Pfost etal., 2023, fiir weitere Daten).
Folglich ist mit Blick auf die Praxis zu fragen, wie zukiinftig anteilsmifig mehr und insbesondere
auch mehr leistungsschwichere Studierende mit einer solchen Mafdnahme erreicht werden kénnen.
Auf der einen Seite hat sich in der Praxis vielfach der Einsatz umfangreicher Gamification-Elemente
wie ,Easter Eggs“, also Belohnungen fiir vorher definierte Ziele, als erfolgreich erwiesen (Schmidt
etal., 2023) und kénnte zukiinftig noch mehr integriert werden. Auf der anderen Seite ist jedoch auch
die generelle Rahmung der Diskussion einer solchen Mafinahme mit den Studierenden zu tiberden-
ken. Empirische Studien haben gezeigt, dass Studierende nicht nur den méglichen Nutzen, sondern
insbesondere auch Aspekte subjektiv wahrgenommener Kosten wie Lernzeit und Anstrengung bei
der Auswahl ihrer Lernstrategien berticksichtigten (Rea et al., 2022). Entsprechend kénnte auch das
Explizieren und Diskutieren verschiedener strategischer Herangehensweisen des Lernens im Semes-
ter und der Priifungsvorbereitung sowie das Aufzeigen von Vorteilen, die beispielsweise mit regel-
mifliger Testung zu erreichen sind, zu einer hheren Nutzung der Webanwendung beitragen.

Mit Blick auf den Lernerfolg, operationalisiert {iber die Klausurleistung, verweisen die Analysen
ohne und mit Kontrollvariablen auf einen hoheren Lernerfolg in der Gruppe der Studierenden, die
regelmiflig die Webanwendung nutzten im Vergleich zu den Studierenden ohne Nutzung. Hypo-
these 1 findet damit Bestitigung in den empirischen Daten und das Ergebnis reiht sich ein in die
insgesamt positive Befundlage mit Blick auf Testungseffekte (Schwieren etal., 2017; Yang etal.,
2021) und dem Angebot von Feedback fiir Lernende (Hattie & Timperley, 2007; Wisniewski et al.,
2020). Bei der Befundinterpretation ist dennoch Vorsicht geboten, bedingt durch die Méglichkeit der
Selbstselektion der Studienteilnehmenden aufgrund des quasi-experimentellen Designs der Studie
(siehe auch Abschnitt Limitationen) sowie hinsichtlich des Mechanismus, das heif3t, inwiefern die
Nutzung der Webanwendung direkt das Lernen beeinflusst oder ob dies mittelbar geschieht, bei-
spielsweise tiber eine bessere Regulation weiterer Lernaktivititen. Fiir das analysierte Kriterium der
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Akkuratheit der Einschitzung der eigenen Leistung (Hypothese 2) konnten die Annahmen nur teil-
weise bestitigt werden. Bezogen auf die absolute Urteilsungenauigkeit, also unabhingig davon, ob
es sich um eine Uber- oder Unterschitzung der eigenen Leistung handelt, fanden sich keine Unter-
schiede. Beriicksichtigt man allerdings die Richtung der Einschitzung, so zeigte sich, dass Studie-
rende, die die Webanwendung regelmifiig nutzten, insgesamt stirker zu einer Unterschitzung
ihrer Klausurleistung neigten. Das Ergebnis konnte auf die Wirksambkeit eines ,underconfidence-
with-practice“-Effekts hindeuten; das bedeutet, dass es mit der Anzahl der Wiederholungen und Tes-
tungen von Lernmaterialien zunehmend zu einer Unterschitzung der eigenen Performanz kommt
(Koriat et al., 2002). Aufgrund einer fehlenden Pritestung des eigenen Lernstands vor Beginn der
Lehrveranstaltung in Kombination mit einer Einschitzung der eigenen Leistung bei den Studieren-
den muss jedoch aktuell die Beantwortung dieser Frage offenbleiben und stellt folglich ein Desiderat
zukiinftiger langsschnittlicher Forschung dar.

Fiir die Prifungsangst der Studierenden wihrend der Klausur zeigten die Mittelwerte eine leicht
geringere Priifungsangst fiir die Gruppe der Studierenden, die unregelmiflig die Webanwendung
nutzten, im Vergleich zu den Studierenden ohne Nutzung der Webanwendung. Dieser leichte Grup-
penunterschied bestitigte sich nicht in den Analysen unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable
Priifungsiangstlichkeit im Allgemeinen. Auch zeigte sich kein Unterschied in der Priifungsangst zwi-
schen den Studierenden mit regelmifliger Nutzung der Webanwendung im Vergleich zu den Studie-
renden ohne Nutzung, sodass Hypothese 3 keine Unterstiitzung erfihrt. Zwar erwies sich die Prii-
fungsingstlichkeit im Allgemeinen fiir die situative Priifungsangst wihrend der Klausur als stark
pradiktiv, allerdings wurden auch fiir diese Variable keine Unterschiede zwischen Studierenden, wel-
che die Webanwendung genutzt haben, und Studierenden ohne Nutzung gefunden. Zusammenfas-
send zeigen sich daher weder eindeutige Hinweise fiir eine Reduktion der Priifungsangst aufgrund
einer Nutzung der Webanwendung noch fiir Effekte einer Selbstselektion von Studierenden in der
Gruppe der Nutzerinnen und Nutzer in Abhidngigkeit von der Priifungsiangstlichkeit im Allgemei-
nen.

In Ubereinstimmung mit der vierten Hypothese sowie der Studie von Schrank (2016) konnte
schliellich gezeigt werden, dass eine regelmifige Nutzung der Webanwendung mit hoherer Anwe-
senheit in der Lehrveranstaltung einhergeht als bei den Studierenden, die die Webanwendung nicht
genutzt haben. Allerdings ist auch hier wieder eine gewisse Vorsicht in der Befundinterpretation
geboten. Gezeigt werden konnte ein positiver Zusammenhang, der allerdings in beide Wirkrichtun-
gen plausibel erscheint: So konnte einerseits die Nutzung der Webanwendung zur Lehrveranstal-
tungsteilnahme motivieren. Andererseits kann die Lehrveranstaltungsteilnahme aber auch zur Nut-
zung der Webanwendung beitragen, sodass vermutlich eher von einer reziproken Beeinflussung
auszugehen ist.

41 Limitationen

Die grofle Stirke der Studie ist sicherlich ihre hohe 6kologische Validitit durch die Analyse eines
Vorgehens in der Praxis, allerdings scheint dies auch gleichzeitig ihre grofite Schwiche, im Sinne
eingeschrankter oder fehlender kausaler Interpretierbarkeit der Befunde. Mit Blick auf zukiinftige
Forschung wire eine lingsschnittlich-experimentelle Begleitforschung mit randomisierter Zuwei-
sung der Teilnehmenden zu einer Interventions- und Kontrollgruppe daher sicherlich wiinschens-
wert. Hinsichtlich der Erhebungsinstrumente ist kritisch anzumerken, dass die Klausurfragen iiber
die verschiedenen Semester hinweg variierten. Zur Vermeidung systematischer Verzerrungen wur-
den die Leistungen daher jeweils innerhalb eines Semesters z-standardisiert, was absolute indivi-
duelle Unterschiede von Teilnehmenden zwischen verschiedenen Semestern bewusst nivelliert. Ab-
schlieffend sind in den Limitationen zwei technische Probleme zu nennen: Auf der einen Seite
wurde mit einem anonymisierten Code-System zur Verkniipfung der Daten der Personen iiber die
verschiedenen Datensitze hinweg gearbeitet, das sich allerdings an manchen Stellen als stéranfillig
erwies, da beispielsweise handschriftliche Codes unleserlich waren oder Umlaute zu verschiedenen
Zeitpunkten von Teilnehmenden unterschiedlich geschrieben wurden. Dariiber hinaus konnte man
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aufgrund des Studiendesigns mehr als einmal an der Begleitevaluation teilnehmen. Da fiir die Ana-
lysen jede Person nur einmal im Datensatz Berticksichtigung finden sollte, wurden bei mehrfacher
Studienteilnahme Kontrollvariablen zum ersten Teilnahmezeitpunkt und die analysierten abhingi-
gen Variablen jeweils zum letzten, bis zum Sommersemester 2023 verfiigbaren Teilnahmezeitpunkt
beriicksichtigt.

4.2 Implikationen

In der padagogischen Praxis ist es aufgrund der umfangreichen Anzahl beeinflussender Variablen
(Richardson et al., 2012) sowie der Wirksamkeit von Interaktionseffekten, beispielsweise von Merk-
malen aufseiten der Lernenden sowie Aspekten der Instruktion und Charakteristika der Lehrenden
(ATI-Effekte; Miinzer & Briinken, 2018) hiufig schwierig, Mafdnahmen zur Verbesserung der Lehre
zu implementieren, die méglichst allen Lernenden zugute kommen. Gleichzeitig erscheint es loh-
nend, auch mit Bezug auf die Qualititsentwicklung der eigenen Lehre, Interventionsmafinahmen
einem kritisch-evaluativen Blick zu unterwerfen. Die mit der Webanwendung verfolgten Ziele wur-
den hier teilweise erreicht. Studierende, die die Webanwendung regelmifiig nutzten, erzielten ein
besseres Klausurergebnis und besuchten auch hiufiger die Lehrveranstaltung als Studierende, die
die Webanwendung nicht nutzten. Allerdings ist, wie bereits diskutiert, eine direkte kausale Befun-
dinterpretation aufgrund des Forschungsdesigns kaum moglich. Auf der anderen Seite zeigen die
Befunde aber auch, dass die Intention, vor allem auch schwichere Studierende zu fordern, vermut-
lich mit dieser Mafinahme kaum zu realisieren ist. Im Gegenteil, die Befunde deuten darauf hin,
dass vor allem die leistungsstirkeren Studierenden beziehungsweise Studierende mit besseren
Schulnoten eher ein solches Unterstiitzungsangebot nutzen (siehe auch Pfost et al., 2023) und in der
Konsequenz auch weiterhin einen hoheren Lernerfolg im Studium zeigen oder diesen Leistungsvor-
sprung sogar ausbauen. Bei der Planung von MafRnahmen zur Verbesserung der Lehre und ihrer
Evaluation sollte daher nicht nur die Wirksamkeit an sich analysiert, sondern auch die Bereitschaft
zur Nutzung stets kritisch reflektiert werden.
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