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Zusammenfassung

Flexible Unterstiitzungsangebote adressieren heterogene Bedrfnisse von
Studierenden und sollen den Lern- und Studienerfolg erhéhen. Im
Bachelorstudiengang Psychologie der Universitat Bielefeld wurden sukzessive
Angebote und schliefilich eine umfangreiche flexible Online-Lernumgebung zum
Modul Statistik implementiert. Mittels einer langsschnittlichen Befragung von drei
Kohorten Studierender wird geprift, inwiefern sich mit zunehmender
Flexibilisierung die Nutzungshaufigkeit der Angebote verandert hat und ob, bei
Kontrolle um die anfangliche mathematische Kompetenz und das mathematische
Selbstkonzept, eine Erhéhung des Studienerfolgs erreicht wurde.
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on Student Achievements in Statistics

Abstract

Flexible support services address heterogenous student needs and aim to
enhance learning and study success. The Bachelor's Programme in Psychology at
Bielefeld University established a stagewise, diverse system of support services,
including an extensive flexible online learning environment related to the statistics
course. Using a longitudinal survey of three student cohorts, we investigated the
extent to which the increased flexibility of the environment changed the frequency
of service use and if, by controlling mathematical competence and mathematical
self-concept at study entry, an increase in academic succuess can be declared.
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1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Flexibles Lernen und Heterogenitat Studierender

Die Gestaltung flexibler Lernumgebungen an Universitaten gewinnt nicht nur auf-
grund zunehmender Digitalisierung und Flexibilisierung der Gesellschaft — und
somit des Lernens (MULLER & JAVET, 2019) — sondern auch aufgrund steigen-
der Heterogenitit der Studierendenschaft an Bedeutung (MURNER & POLEXE,
2014). Heterogenitat beinhaltet dabei sowohl soziodemographische Merkmale, wie
Geschlecht, Alter, Hochschulzugang und Familienstand, als auch Lebensziele und
Studienmotive, Erwartungen und Lernstrategien (MIDDENDORF, 2015;
MOORAJ & ZERVAKIS, 2014). Um dem Rechnung zu tragen, sind Heterogeni-
tatsorientierung, diversitatssensible Malinahmen und Flexibilisierung in der Lehre
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essentiell (MOORAJ & ZERVAKIS, 2014). So wird auf unterschiedliche Lebens-
umsténde und Bedurfnisse reagiert, um allen Studierenden die gleichen Chancen zu
ermdglichen, das Studium erfolgreich zu bewaltigen (TILLMANN, NIEMEYER &
KROMKER, 2016).

LUTTENBERGER et al. (2018) zeigen, dass Lerninhalte auf verschiedene Arten
zuganglich gemacht werden sollten, um Kompetenzen und Praferenzen von Ler-
nenden angemessen zu begegnen. Auch MURNER & POLEXE (2014) betonen,
dass Wissen zunehmend auf neuen, individuell bestimmten Wegen erschlossen und
Ort, Zeit und Weg des Lernens selbst bestimmt werden. Zudem zeigen SCHUL-
MEISTER, METZGER & MARTENS (2012), dass individuelles Lernverhalten ein
starkerer Préadiktor fur Studienerfolg ist, als Geschlecht und Migrationshintergrund.
In einer Studie von THIEL, BLUTHMANN, FICZKO & LEPA (2007) geben viele
Studienabbrecher/innen an, dass hohere Flexibilitat, mehr Unterstlitzungsangebote
und eine bessere Betreuung sie dazu hétten bewegen kénnen, das Studium fortzu-
setzen. Vor allem mediengestiitzte Lernszenarien bieten flexible Mdglichkeiten
und individuelle Freiheiten und besonders forderlich ist die Kombination rezeptiver
(z. B. Lernvideos) und aktiver (z. B. Feedbackaufgaben) Ubungsangebote (z. B.
MERTENS, KRUGER & VORNBERGER, 2004; LUTTENBERGER et al., 2018;
SCHMOELZ, 2014).

1.2 Auswahl, Passung und Wirksamkeit flexibler
mathematischer Unterstitzungsangebote

Mathematische Lehrveranstaltungen werden von Studierenden als sehr herausfor-
dernd erlebt (BESCHERER, 2004; CRAMER & WALCHER, 2010), oft negativ
bewertet (DOYLE, 2017), seltener erfolgreich bewadltigt (BIEHLER, HOCH-
MUTH, FISCHER & WASSONG, 2011) und gelten als eine zentrale Ursache fri-
her Studienabbriche (HEUBLEIN & WOLTER, 2011). Nahezu alle Hochschulen
bieten daher in Fachern mit mathematischen Studieninhalten Unterstiitzung bei der
Bewdltigung der Studienanforderungen an. Die Nutzung der Angebote ist in der
Regel freiwillig und es kann aus mehreren Angeboten flexibel gewahlt werden.
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Vor allem zu Studienbeginn, und wenn es Studierenden schwerfallt, ihre Kompe-
tenzen zu beurteilen und ihren Unterstltzungsbedarf einzuschétzen, sollte eine
Diagnostik erfolgen. Eine Rickmeldung tber den Kenntnisstand und die -defizite
beeinflusst den kunftigen Lernweg (BAUSCH et al., 2014). Auch kénnen auf Basis
von Tests individuelle Lernempfehlungen und Hinweise auf Unterstiitzungsange-
bote gegeben werden, um eine passgenaue Forderung zu erreichen (KRIEG, E-
GETENMEIER, MAIER & LOFFLER, 2017). Bestenfalls sollten Unterstiitzungs-
angebote in Lehrveranstaltungen eingebunden und von Dozierenden eingefihrt
werden (PERSIKE & FRIEDRICH, 2016). Je flexibler die Angebote und je unter-
schiedlicher die geforderten und geférderten Kompetenzen sind, desto eher kénnen
Studierende passende Unterstiitzung auswéhlen (LAGE, PLATT & TREGLIA,
2000).

Empirische Forschung zeigt bereits, dass Studierende mathematische Unterstit-
zungsangebote gemal ihres individuellen Bedarfs auswahlen. In der Evaluation
eines Begleitprogramms zu mathematischen Vorlesungen geben nur 12 % der Stu-
dierenden an, die Angebote wahllos zu nutzen, wéhrend die Ubrigen die am hilf-
reichsten erscheinenden Angebote (z. B. zu Themen, die nicht verstanden wurden)
auswahlen (ABLEITINGER & HERRMANN, 2014). LAGING & VOSSKAMP
(2016) stellen fest, dass bei hoher Mathematik-Angstlichkeit und geringem mathe-
matischen Selbstkonzept eher Angebote mit persdnlicher Betreuung wahrgenom-
men werden, wohingegen bei hoher Selbstwirksamkeitserwartung haufiger an
Kurztests mit schriftlichem Feedback teilgenommen wird. BEBERMEIER &
NUSSBECK (2014) zeigen, dass eine zusatzliche Prdsenzveranstaltung vor allem
von gering kompetenten Studierenden genutzt wird, Reflexionsfragebdgen
und -aufgaben dagegen h&ufiger von kompetenten Studierenden. Sie finden auRer-
dem, dass erwerbstétige Studierende seltener eine Présenzveranstaltung, dafiir aber
haufiger Lernvideos nutzen. TILLMANN, BREMER & KROMKER (2012) stellen
zudem fest, dass é&ltere Studierende Vorlesungsaufzeichnungen vermehrt nutzen
und besonders von diesen profitieren.

Auch die Wirksamkeit flexibler mathematischer Unterstiitzungsangebote ist viel-
fach belegt: ABLEITINGER & HERRMANN (2014) zeigen, dass die Frustration,
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die viele Studierende zu Studienbeginn erleben und die haufig zu Studienabbri-
chen fuhrt, durch ein Begleitprogramm verringert werden kann. Im Einklang damit
beschreiben MATTHEWS, CROFT, LAWSON & WALLER (2013), dass Studie-
rende durch Lernzentren und mathematische Unterstltzungsangebote Sicherheit
gewinnen, ihre Kompetenzen erweitern und negative Erfahrungen und Erwartun-
gen revidiert werden, was sich positiv auf die Leistung auswirkt.

Bezuglich des Erfolgs flexibler freiwilliger Angebote identifizieren LUTTEN-
BERGER et al. (2018) vor allem diejenigen Studierenden als erfolgreich, die eine
grolRe Auswahl unterschiedlicher Lernmaterialien nutzen und am meisten Lernzeit
investieren. Sie sind spater am zufriedensten mit der Lehrveranstaltung und erbrin-
gen besonders gute Leistungen. Dagegen zeigen Lernende, die wenig Zeit investie-
ren und wenig unterschiedliche Lernmaterialien nutzen (LUTTENBERGER et al.,
2018) oder gar keine Angebote wahrnehmen (GILL & O’DONOGHUE, 2007),
schlechtere Leistungen.

In bisherigen Studien zum Erfolg flexibler, freiwilliger Angebote wurden jedoch
Anfangskompetenzen und motivationale Merkmale, die die Auswahl, die Nutzung
und die Effekte der Angebote beeinflussen, unzureichend beriicksichtigt. Ein wei-
teres Problem ist laut MATTHEWS et al. (2013), dass Personen, die die Angebote
nicht nutzen, in Erhebungen nicht erfasst und keine Kontrollbedingungen (ohne
oder mit alternativen Unterstiitzungsangeboten) untersucht werden. In der vorlie-
genden Arbeit soll diese Forschungsliicke adressiert werden. Psychologiestudie-
renden wurde eine sukzessiv erweiterte und zunehmend flexiblere Online-
Lernumgebung zu Inhalten der Vorlesung Statistik vorgelegt. Flexibilisierung wird
dabei operationalisiert durch Angebotsstrukturierung, parallele Verfugbarkeit und
Einbindung in die Vorlesung sowie Erweiterung des Angebots (HEA, 2015; LI &
WONG, 2018). Es wird untersucht, ob und welche Angebote bei zunehmender
Flexibilisierung héaufiger oder seltener genutzt werden. Zudem wird gezeigt, in-
wieweit die flexiblere Lernumgebung, unter Berticksichtigung anfénglicher leis-
tungsbezogener und motivationaler Merkmale, zu einer hdheren Zufriedenheit und
besseren Bewadltigung der mathematischen Studienanforderungen beitragt. Ab-
schlieRend werden Implikationen fur Hochschulen diskutiert.

Wissenschaftlicher Beitrag 141



Kim Laura Austerschmidt & Sarah Bebermeier

2 Fragestellung und Hypothesen

Ziel einer flexiblen Lernumgebung fur mathematische Inhalte ist es, den heteroge-
nen Bedirfnissen Studierender gerecht zu werden, damit unabhé&ngig von Lebens-
umstédnden und Lernpréferenzen Studieninhalte erfolgreich bewaltigt werden kon-
nen. Ob dies durch die sukzessive Ausgestaltung einer flexiblen Online-
Lernumgebung gelang, wurde mittels Befragung dreier Kohorten Psychologiestu-
dierender gepruft. Es wird untersucht, inwieweit sich bei zunehmender Flexibilisie-
rung:

e die Nutzungshéaufigkeit einzelner Angebote verandert und
o hoherer Studienerfolg einstellt.

Studierenden der ersten Kohorte (Studienstart im Wintersemester 2013/14, K1)
standen mehrere Unterstiitzungsangebote zur Verfligung. Flr Studierende der
zweiten Kohorte (Studienstart im Wintersemester 2015/16, K2) wurden diese An-
gebote strukturiert in einer Online-Lernumgebung bereitgestellt. Studierende in K1
(ohne Online-Lernumgebung) kennen mdglicherweise nicht alle Angebote und
wahlen daher besonders saliente Angebote oder solche, denen sie zuerst begegnen.
Die Angebotsstrukturierung mit paralleler Verfligharkeit und Einbindung in die
Vorlesung in K2 macht die Lernmdglichkeiten kohérenter, sichtbarer und leicht(er)
verfugbar, schafft mehr Wahlmdglichkeiten und bietet so eine héhere Flexibilitéat.
Studierenden der dritten Kohorte (Studienstart im Wintersemester 2017/18, K3)
wurden ergénzend weitere Angebote zur Verfligung gestellt. Mit Bereitstellung der
Lernumgebung (K2) und neuen Angeboten (K3) sollten Studierende zu ihren Be-
durfnissen passende Angebote demnach in groRerer Zahl und h&ufiger nutzen. An-
dererseits ist denkbar, dass Studierende bestimmte Angebote aufgrund neuer Alter-
nativen seltener nutzen. Beispielsweise konnten Personen, die bevorzugt E-
Learning-Angebote nutzen, seltener Présenzveranstaltungen nutzen. Ebenso kann
die Praferenz fiir eine digitale Bearbeitung von Ubungsaufgaben zu seltenerer ana-
loger Bearbeitung fuhren. Explorativ wird deshalb folgende Hypothese getestet:
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Hypothese 1 (H1): Die Angebote werden in den Kohorten unterschiedlich
haufig genutzt.

Haben die Studierenden passende Angebote gewahlt und effektiv genutzt, sollte
der Studienerfolg steigen, unabhéngig von der schulischen Mathematiknote und
dem mathematischen Selbstkonzept zu Beginn des Studiums, also vor Angebots-
nutzung. Studienerfolg wird operationalisiert durch die Zufriedenheit mit den Ver-
anstaltungen des Moduls, das Verstandnis der VVorlesungsinhalte sowie die Note in
der Modulabschlussklausur. Es werden folgende Hypothesen gepruft:

Hypothese 2 (H2): Studierende spaterer Kohorten studieren erfolgreicher.
Dieser Effekt ist unabhdngig von mathematischer Kompetenz und mathe-
matischem Selbstkonzept zu Studienbeginn.

H2a: Sie sind zufriedener mit den Veranstaltungen des Moduls.
H2b: Sie verstehen die Inhalte besser.

H2c: Sie schneiden in der Klausur besser ab.

3 Methode

3.1 Studienanforderungen und Unterstitzungsangebote
in den drei Kohorten

Das Pflichtmodul ,,Statistik* im Bachelorstudiengang Psychologie besteht aus zwei
vierstiindigen Vorlesungen, davon eine im ersten und eine im zweiten Semester,
und einer abschlieRenden Klausur. Die Veranstaltungsmaterialien und Prifungsin-
halte wurden in den letzten Jahren nicht veréndert und die Vorlesung wurde in K1,
K2 und K3 vom selben Dozenten gehalten. In allen Kohorten gab es Unterstiit-
zungsangebote fir unterschiedlich kompetente Studierende, Angebote mit und
ohne Feedback sowie Angebote, die verschiedene Zugange zu den Inhalten (digital
vs. analog, Présentation der Inhalte unterstiitzt durch Text vs. Bilder) ermdglichen.
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Einige Angebote waren zeitlich und 6rtlich flexibel nutzbar, andere als Présenzver-
anstaltung angelegt.

3.1.1 K1

Studierenden in K1 standen flnf Unterstiitzungsangebote, jedoch keine Online-
Lernumgebung zur Verfligung. Im Tutorium (TUT) konnten Studierende die Vor-
lesungsinhalte mit dem Statistik-Programm R praktisch umsetzen. Im Selbstlern-
zentrum (SLZ) konnten Ubungsaufgaben allein oder in Gruppen bearbeitet werden,
wahrend eine Tutorin bei Fragen zur Verfiigung stand. Dieselben Ubungsaufgaben
(UB) konnten auch auf der Homepage der Fakultit heruntergeladen und selbststan-
dig, unabhangig von Ort und Zeit, bearbeitet werden. Ebenfalls auf der Homepage
wurden Lernmodule (LM, mit Ton hinterlegte, interaktiv gestaltete Présentationen)
bereitgestellt. In regelmaRigen Online-Befragungen (OB) konnten Studierende
dariiber hinaus ihr Themenverstandnis reflektieren und Feedback zur Vorlesung
geben.

3.1.2 K2

In K2 wurden die Inhalte der Angebote (TUT, SLZ, UB, LM, OB) neben den Gbri-
gen Vorlesungsmaterialien (Anklndigungen, Préasentationsfolien) in einer Online-
Lernumgebung bereitgestellt. Da alle Studierenden diese fur den Zugriff auf die
Vorlesungsunterlagen nutzten, war die Bekanntheit und Niedrigschwelligkeit der
Zugriffsmoglichkeit sichergestellt. Zudem wurden die wahrgenommene Relevanz
und Eignung der Angebote erhoht, indem der Dozent regelmaRig auf die Online-
Lernumgebung verwies. Im Vergleich zu K1 wurden die Angebote in der Lernum-
gebung strukturiert und flexibler nutzbar gemacht.

3.1.3 K3

In K3 wurde die strukturierte Online-Lernumgebung um weitere Lernhilfen er-
ganzt. Es standen nun zusétzlich Videoaufzeichnungen (VID) der Vorlesung zur
Verfligung, in denen sowohl Vorlesungsfolien als auch Stimme und Tafelbilder des
Dozenten integriert und Metakommentare eingefligt waren. AuRRerdem wurden eine
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Online-Version der Ubungsaufgaben (OA) mit Hilfe- und Feedback-Funktion so-
wie zuséatzliche Online-Ubungsaufgaben (ZOA) bereitgestellt.

3.2 Vorgehen bei der Erhebung

Personen, die die Angebote nutzten und solche, die sie nicht nutzten, sollten
gleichermafen erreicht werden. Dazu wurden in der Statistikvorlesung zu Beginn
des ersten (T1) und am Ende des zweiten Semesters (T2), ca. zwei Wochen vor der
Modulabschlussklausur, Papierfragebdgen ausgegeben. Die Teilnahme an der Be-
fragung wurde mit Versuchspersonenstunden vergutet, welche die Studierenden im
Studium obligatorisch ableisten missen. Mittels eines individuell generierten
Codes wurden die Datensétze beider Befragungen zusammengefiihrt. Zudem konn-
te in der Klausur durch Angabe des Codes die Einwilligung zur Verknupfung der
Note mit den L&ngsschnittdaten gegeben werden. Tabelle 1 zeigt die Anzahl ver-
fligbarer Daten.

Tab. 1: Stichprobengrol3e zu den Messzeitpunkten

Tl T2 T1&T2 T1 & Modulnote
K1 n=130 n=78 n =65 n=71
K2 n=124 n=292 n=79 n=2382
K3 n=123 n=55 n =50 n=>56

Anmerkungen. K1 = Kohorte 2013/14, K2 = Kohorte 2015/16, K3 = Kohorte 2017/18;
T1 = erste Befragung, T2 = zweite Befragung.

Zwischen 123 und 130 Psychologiestudierende? nahmen zu T1 teil. Zu T2 nahmen
in K1 78 (60 %), in K2 92 (74 %) und in K3 55 (45 %) Studierende teil. Kombi-

Z Dies entspricht der Anzahl der im ersten Semester eingeschriebenen Studierenden (125 in
K1, 120 in K2, 132 in K3) plus/minus einige Studierende, die nicht nach Verlaufsplan
studieren.
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nierte Daten aus T1 und T2 liegen in K1 fiir 50 % der Studierenden vor, in K2 fir
64 % und in K3 fiir 41 %. In K1 konnte bei 55 % der Studierenden die Modulnote
den T1-Daten zugeordnet werden, in K2 bei 66 % und in K3 bei 46 %.

3.3 Inhalt der Befragungen

Zu T1 wurden Geschlecht, Alter, die letzte Schulnote in Mathematik in Punkten
(Mathenote) (von 0 = ,,Note 6 bis 15 =, Note 1+°) und das mathematische Selbst-
konzept (SK) anhand von 5 Items (z. B. ,,Mathematik ist eine meiner Starken®, 6-
stufige Likert-Skala von 1 = ,,sehr unzutreffend* bis 6 = ,,sehr zutreffend*), erfragt.
Die Skala SK besitzt eine gute Reliabilitdt (Cronbach’s o= .91 in K1, o =.94 in K2
und o = .93 in K3). Zu T2 wurde fiir jedes Angebot (TUT, SLZ, UB, LM, OB, ggf.
VID, OA, ZOA) erfragt, wie hdufig dieses bis dato genutzt wurde (6-stufige Likert-
Skala von 1 = ,,gar nicht haufig® bis 6 = ,,sehr haufig®). Aulerdem wurde die Stu-
dienzufriedenheit anhand des Items ,,Wie zufrieden sind Sie mit der Methoden-
und Statistik-Ausbildung?* (6-stufige Likert-Skala von 1 = ,,gar nicht zufrieden*
bis 6 = ,,sehr zufrieden*) und das Verstindnis der Vorlesungsinhalte mit 13 Items
(,,Wie gut haben Sie die folgenden Inhalte des 1. und 2. Semesters in der Ausbil-
dung in Methodenlehre und Statistik verstanden? z. B. ,,einfache lineare Regressi-
on“, 6-stufige Likert-Skala von 1 = ,,gar nicht“ bis 6 = ,,sehr gut®) erfragt. Die Ska-
la besitzt eine gute Reliabilitdt (Cronbach’s a = .86 in K1, oo = .93 in K2 und a =
.87 in K3).

3.4 Stichprobenbeschreibung

Tabelle 2 zeigt deskriptive Statistiken fur Geschlecht, Alter, Mathenote und SK zu
T1. Mittels univariater Varianzanalysen priiften wir, inwiefern sich Mathenote und
SK zwischen den Kohorten unterscheiden. Es zeigen sich Unterschiede in Mathe-
note (F(2,355) = 5.93, p < .01, 1 =.03) und SK (F(2,370) = 14,51, p < .001, n* =
.02). Post Hoc Tests auf Unterschiede spezifischer Kohorten zeigen, dass in K3
weniger Punkte erzielt werden als in K1 (F(1,355) = 10.53, p <.001, n2=.03) oder
K2 (F(1,355) = 6.91, p < .01, n?> = .02). Entsprechend ist das SK in K3 geringer als
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in K1 (F(1,370) = 28.84, p <.001, n?>=.07) oder K2 (F(1,370) = 5.58, p < .05, n* =
.02), und in K2 geringer als in K1 (F(1,370) = 9.04, p <.01, n?=.02).

Tab. 2: Studierendenmerkmale zu T1

Weiblich Alter Mathenote SK
(%) M (SD) M (SD) M (SD)
K1 (N = 130) 79 22.75 (5.48) 11.99 (2.88)° 3.72 (1.28)%
K2 (N = 124) 88 21.56 (4.46) 11.75 (2.74) 3.22 (1.38)"
K3 (N = 123) 77 21.80 (5.61) 10.76 (3.10)* 2.82 (1.30)*

Anmerkungen. K1 = Kohorte 2013/14, K2 = Kohorte 2015/16, K3 = Kohorte 2017/18,
SK = mathematisches Selbstkonzept; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung;
Unterschied zu K1, 2Unterschied zu K2, *Unterschied zu K3.

4 Ergebnisse

4.1 Hypothese 1

Mittels multivariater Varianzanalyse priften wir, inwiefern sich die Nutzungshau-
figkeit der in allen Kohorten zur Verfigung stehenden Angebote zwischen den
Kohorten unterscheidet. Mittelwerte und Standardabweichungen befinden sich in
Tabelle 3.
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Tab. 3: Nutzungshaufigkeit der Angebote

TUT SLZ UB LM OB  VID OA  ZOA
M M M M M M M M
(SD) (SD) (SD) (SD) (SD)  (SD) (SD)  (SD)
K1 2.68%  1.29 2.46%  2.99 2917 - - -
(N=78) (1.44) (0.79) (1.64) (1.49)  (1.66)
K2 3.75¢ 1.77* 3.75 3.18 2.028 - - -
(N=92) (1.74) (1.38) (1.87) (1L.71) (152
K3 421" 1.57 331  3.16 228  2.60 325 273

(N=55) (1.43) (L01) (1.85) (L71) (L56) (1.50) (1.95) (1.83)

Anmerkungen. K1 = Kohorte 2013/14, K2 = Kohorte 2015/16, K3 = Kohorte 2017/18; TUT = Tuto-
rium, SLZ = Selbstlernzentrum, UB = Ubungsaufgaben, LM = Lernmodule, OB = Online-
Befragungen, VID = Vorlesungsvideos, OA = Online-Aufgaben, ZOA = Zusétzliche Online-
Aufgaben; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; !Unterschied zu K1, 2Unterschied zu K2,
SUnterschied zu K3.

Die kombinierte Nutzungsh&ufigkeit unterscheidet sich zwischen den Kohorten,
F(10,384) = 6.31, p <.001, n? = .14. Mittels univariater Analysen priften wird, ftr
welche Angebote sich die Nutzungshaufigkeit unterscheidet. Es zeigen sich Unter-
schiede fir TUT (F(2,195) = 14.22, p < .001, n* = .13), SLZ (F(2,195) = 3.66, p <
.05, n2=.04), UB (F(2,195) = 8.89, p < .001, n> = .08) und OB (F(2,195) = 4.26, p
<.05, n?>=.04).

Hypothese 1 wird bestétigt: Die Nutzung der Angebote verandert sich mit zuneh-
mender Flexibilisierung. Das TUT und die UB wurden in K2 und K3 haufiger ge-
nutzt als in K1. Das SLZ wurde in K2 haufiger, die OB hingegen seltener genutzt
als in K1. Besonders Studierende in K1 (ohne Online-Lernumgebung) unterschei-
den sich in ihrem Nutzungsverhalten von den spéteren Kohorten K2 (Angebote in
Online-Lernumgebung) und K3 (Online-Lernumgebung plus zusétzliche Angebote
darin). Zwischen K2 und K3 gibt es keine signifikanten Unterschiede.
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4.2 Hypothese 2

Tab. 4: Studienerfolgskriterien

Zufriedenheit Verstandnis Modulnote
M (SD) M (SD) M (SD)

K1 (n = 65) 4.63 (0.86)° 4.45 (0.63)° K1 (n=71) 2.39 (0.83)%
K2 (n =79) 452 (0.94)° 4.31(0.71)° K2 (n = 82) 2.15 (0.88)*
K3 (n = 50) 4.90 (0.76)*  4.57 (0.59)* K3 (n =56) 1.93 (0.85)*

Anmerkungen. K1 = Kohorte 2013/14, K2 = Kohorte 2015/16, K3 = Kohorte 2017/18; M = Mittel-
wert, SD = Standardabweichung; *Unterschied zu K1, ®Unterschied zu K2, *Unterschied zu K3;
Kovariaten: Mathenote, mathematisches Selbstkonzept.

Tabelle 4 zeigt die deskriptiven Statistiken der Studienerfolgskriterien. Mittels
univariater Varianzanalysen pruften wir, inwiefern sich die Zufriedenheit, das Ver-
stdéndnis und die Modulnote zwischen den Kohorten unterscheiden. Da nicht flr
alle Teilnehmenden die Modulnote vorlag (vgl. 3.2), konnten so alle Angaben zu
Zufriedenheit und Verstdndnis genutzt werden. Mathenote und SK wurden als
Kovariaten in die Analysen aufgenommen, um fir die Unterschiede zu Studienbe-
ginn zu kontrollieren.

Hypothese 2 wird bestatigt: Die Zufriedenheit (F(2,181) = 3.37, p < .01, n*> = .05),
das Verstandnis (F(2,182) = 1.61, p < .05, n>=.05) und die Modulnote (F(2,199) =
4.36, p < .01, n? =.07) verbessern sich mit zunehmender Flexibilisierung, wenn fur
Mathenote und SK kontrolliert wird. Obwohl Studierende in K3 eine schlechtere
Mathenote und ein geringeres SK aufweisen, sind sie zufriedener mit dem Modul
und schétzen ihr Verstandnis hoher ein als Studierende in K1 und K2. Studierende
in K2 und K3 schneiden in der Klausur erfolgreicher (mit einer besseren Note) ab
als in K1. Zudem zeigen Mathenote und SK in allen Analysen einen Einfluss auf
das Kriterium: Bei hoheren Werten sind Studierende spater erfolgreicher hinsicht-
lich Zufriedenheit, Verstandnis und Modulnote.
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5 Diskussion

Die Nutzungsh&ufigkeit der Unterstutzungsangebote sowie der Studienerfolg ver-
andern sich tber drei Kohorten Psychologiestudierender hinweg, denen die Ange-
bote unstrukturiert (K1), gebiindelt in einer Online-Lernumgebung (K2) und er-
ganzt durch weitere Angebote (K3) zur Verfugung gestellt wurden. Vor allem die
Bereitstellung der Online-Lernumgebung in K2 geht mit einer hoheren Nutzungs-
haufigkeit einher, die Bereitstellung weiterer Angebote in K3 dartiber hinaus nicht
mit einer hoheren oder niedrigeren Nutzungshéaufigkeit. Die weiteren Angebote
werden also zusétzlich genutzt, ohne andere abzuldsen. Auffallend ist, dass ahnli-
che Angebote (LM vs. VID, UB vs. OA) parallel und nicht alternativ genutzt wer-
den: Madglicherweise miissen die geringer kompetenten Studierenden (K3) mehr
Zeit investieren und machen deshalb von der breiteren Auswahl Gebrauch. Aller-
dings wurde die Nutzungsh&ufigkeit als Selbsteinschatzungsmaf erfasst und so
eventuell in Relation zur Anzahl auszuwéhlender Angebote beurteilt, womit sich
ggf. die Bezugsgrolie mit der Angebotsanzahl dndert. Zukunftig sollte daher erfasst
werden, wie viel Zeit tatsachlich fiir die Nutzung einzelner Angebote aufgewendet
wird, um Schlussfolgerungen prézisieren zu kénnen.

Des Weiteren zeigt sich, dass Studierende mit zunehmender Flexibilitat trotz an-
fangs schlechterer Mathenote und niedrigerem SK zufriedener mit dem Modul sind
und ihr Verstandnis hoher einschétzen. Bei gebiundelter Verfligbarkeit auf der Ler-
numgebung schneiden sie in der Klausur besser ab. Insgesamt zieht also die zu-
nehmende Flexibilisierung eine verstarkte Nutzung der Angebote und héheren
Studienerfolg nach sich und die Studienanforderungen koénnen besser bewaéltigt
werden.

Eine Starke dieser Studie ist, dass alle Studierenden der Kohorten, und nicht nur
solche, die ein Angebot nutzten, befragt wurden. Zudem konnte eine Gegeniiber-
stellung der Bedingungen (unstrukturiertes Angebot, flexibles gebiindeltes Ange-
bot, flexibles erweitertes Angebot) realisiert werden.

Als Einschréankung ist zu sehen, dass zu T2 nur noch ein Teil der Studierenden von
T1 an der Befragung teilnahm. Der gemessene Erfolg kdnnte somit einer positiven
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Verzerrung unterliegen, so dass motiviertere oder kompetentere Studierende zu T2
erreicht wurden. Dies konnte durch die Aufnahme von Mathenote und SK als
Kovariaten nur zum Teil und nachtréglich kontrolliert werden. Zukiinftige Studien
sollten also die Ausschdpfungsquote zu T2 erhéhen, z. B. durch die Umsetzung der
Befragung als Online-Studie, und weitere Kovariaten (z. B. Lernzeit) aufnehmen.
Auch sollten Hochschulen friihzeitig ab Beginn des Studiums Diagnostik fur Emp-
fehlungen anbieten (BAUSCH et al., 2014; KRIEG, EGETENMEIER, MAIER &
LOFFLER, 2017), damit Studierende unabhingig von Kompetenz und Lernpréfe-
renz nicht abgehéngt werden, sondern bis zur Klausur an der Vorlesung teilnehmen
und das Modul zeitgerecht und erfolgreich abschlieBen. An der Universitat Biele-
feld werden Angebote auf Grundlage der letzten Mathematiknote und eines Ma-
thematiktests zu Studienbeginn empfohlen. Inwieweit Studierende diagnostische
Informationen adaquat nutzen, warum Angebote trotz bekannter Defizite nicht
genutzt werden und wie dies verandert werden kann, sollte, ebenso wie die Lang-
zeitwirkung der gezeigten Effekte, weiter untersucht werden.

Uberall dort, wo selbstbestimmtes Lernen heterogener Lernender stattfindet, liegt
ein Bedarf flexibler Angebote vor und Lehrende sollten das notwendige Setting
bestmdglich ausgestalten (MULLER & JAVET, 2019), was hier durch gebiindelte
Bereitstellung in einer Lernumgebung und mehrere flexible Angebote erfolgreich
realisiert wurde. Dabei ist eine Ubertragung der Ergebnisse auf Studierende ande-
rer Facher denkbar und umso plausibler, je dhnlicher die Zielgruppe des Angebots
den hier betrachteten Psychologiestudierenden hinsichtlich soziodemographischer
Merkmale, Kompetenzen und Lernpréaferenzen sowie Unterstiitzungsbedarf ist.
Diese Studie zeigt, dass vor allem ein sehr flexibles, d. h. breit gefachertes Unter-
stutzungsangebot, das bedarfsorientiert, gut sichtbar und leicht zugénglich sowie in
die Veranstaltung eingebettet ist, empfohlen werden kann.
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