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Zusammenfassung Die verordnete Umstellung aufgrund von COVID-19/SARS-
CoV-2 im Sommersemester 2019/20 der gesamten Hochschullehre auf Online-Leh-
re bot die einzigartige Moglichkeit die Online-Lehre in der Lehramtsausbildung zu
beforschen. Ziel der vorliegenden Studie war es, Empfehlungen fiir Online-Lehre
im Lehramt abgeben zu konnen. Deshalb haben wir forderlich/hinderlich erlebte
Aspekte der Online-Lehre identifiziert (Studie 1) und deren Zusammenhang mit
dem positiven/negativen Erleben durch Studierende und deren Lern- und Leistungs-
motivation analysiert (Studie 2). In Studie 1 (n="75) wurden qualitativ Aspekte der
Online-Lehre erhoben, die Lehramtsstudierende als forderlich bzw. hinderlich fiir
den subjektiven Lernerfolg erlebt haben (offene Daten & Materialien: https://osf.io/
7knhj/). Die Studie wurde vor der Datenerhebung unter https://osf.i0/438p6/ prire-
gistriert. Wir haben 39 Aspekte mittels qualitativer Inhaltsanalyse identifiziert. In
Studie 2 (n=2855) wurden diese Aspekte fiir positive & motivierende bzw. nega-
tive & demotivierende Lehrveranstaltungen erhoben und mit der situativen Lern-
und Leistungsmotivation (SELLMO) der Lehramtsstudierenden in Bezug gesetzt
(offene Daten & Materialien: https://osf.io/87v5y/). Die Studie wurde vor der Da-
tenerhebung unter https://osf.io/tj5f9/ préaregistriert. Analysen mit BEST zeigten sie-
ben Aspekte mit sehr grolen Unterschieden (Idl>3), 18 mit gro3en Unterschieden
(3>1dl>0,8), siecben mit mittleren/kleinen Unterschieden (0,8>Idl>0,2), und sie-
ben ohne Unterschiede (2> 1dl) zwischen positiven & motivierenden bzw. negativen
& demotivierenden Lehrveranstaltungen. Multigruppen-Pfadanalysen identifizierten
13 Aspekte, die mit der Lern- und Leistungsmotivation in Zusammenhang standen.
Unsere Ergebnisse tragen zum Verstehen von Online-Lehre im Lehramtsstudium
bei. Sie zeigen auf, dass Online-Lehre je nach Ziel — positives Erleben, Lern- und
Leistungsmotivation, beides — optimiert und gesteuert werden kann.
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Schliisselworter Lehramtsausbildung - Online-Lehre - COVID-19/SARS-CoV-2 -
Lern- und Leistungsmotivation

Aspects of online teaching and their relation to positive experience and
motivation among teacher education students: mixed-method findings
at the beginning of COVID-19

Abstract In the summer semester 2019/20 it was degreed that universities switch
to purely online learning due to COVID-19/SARS-CoV-2. This switch offered the
unique opportunity to study online learning in teacher education. The aim of the
present study was to give recommendations for online learning in teacher educa-
tion. To this end, we identified aspects of online learning that students experienced
beneficial/impeding (study 1) and analyzed their relation to the positive/negative ex-
perience of students and their goal orientation (study 2). In study 1 (n="75), we asked
students for aspects of online learning that they experienced as beneficially/impeding
for their perceived learning gain (open data & materials: https://osf.io/7knhj/). The
study was pre-registered before data collection (https://osf.io/438p6/). We identi-
fied 39 aspects by means of qualitative content analysis. In study 2 (n=855), these
aspects were rated for positive & motivating or negative & demotivating courses
and related to the situational goal achievement (SELLMO) of the teacher education
students (open data & materials: https://osf.io/87v5y/). The study was pre-registered
before data collection (https://osf.io/rj5f9/). Analyses with BEST showed seven as-
pects with very large differences (ldI>3), 18 with large differences (3>1dl>0.8),
seven with medium/small differences (0.8 > Idl>0.2), and seven without differences
(2>1dl) between positive & motivating or negative & demotivating courses. Multi-
group path analyses identified 13 aspects that were related to goal orientation. Our
results contribute to the understanding of online learning in teacher education. They
highlight that online learning can be optimized and steered depending on the objec-
tive—positive experience, goal orientation, or both.

Keywords Initial teacher education - Purely online learning - COVID-19/SARS-
CoV-2 - Goal orientations

1 Einleitung

Die ob COVID-19/SARS-CoV-2 gesetzlich verordnete Umstellung (Informationen
der osterreichischen Bundesregierung vom 10. Mérz 2020) der gesamten Osterreichi-
schen Hochschullehre auf Online-Lehre (Lehre die ausschlielich iiber das Internet
stattfindet, siche ,,Purely Online Learning* It. Means et al. 2013) bot die einzigartige
Mboglichkeit den Mehrwert und die Fallstricke von Online-Lehre in der Lehramts-
ausbildung zu beforschen.

Fiir bildungswissenschaftliche Forschung in dieser Zeit gilt es zu bedenken, dass
die Umstellung der Hochschullehre auf Online-Lehre Chancen zur Beforschung er-
Offnete, aber auch Limitationen setzte. Die Chancen bestanden darin, dass alle Teile
der Lehramtsausbildung online durchgefiihrt werden mussten. Es fielen dadurch Se-
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lektionseffekte weg, die unter normalen Umsténden fiir Studien unumginglich wa-
ren: alle Lehrenden mussten auf Online-Lehre umstellen; alle Studierenden mussten
an Online-Lehre teilnehmen. Dennoch bestanden Limitationen. Einerseits gab es In-
halte von Lehrveranstaltungen (LV), fiir die selbst in dieser Ausnahmesituation keine
Online-Losung gefunden werden konnte (z.B. Sport- und Kreativwoche). Anderer-
seits begrenzt die Plotzlichkeit der Umstellung, dass Studien mit Vergleichsgruppen
geplant und umgesetzt werden konnten; so war es zwar moglich die Online-Lehre
zu beforschen, aber nicht diese mit einer Vergleichsgruppe mit herkommlicher oder
anderer Umsetzung zu vergleichen.

Wir verfolgten das Ziel Aspekte von Online-Lehre zu identifizieren, die von Stu-
dierenden als forderlich/hinderlich wahrgenommen wurden und zu priifen, wie diese
Aspekte mit dem Erleben der LVen und der Lern- und Leistungsmotivation (LLM)
der Studierenden zusammenhingen. Unser Anliegen war es, konkrete Empfehlungen
fiir kiinftige Online-Lehre im Lehramt abgeben zu konnen.

1.1 Online-Lehre: Theoretischer Hintergrund und Limitationen bisheriger
Studien

In der Literatur gab es bereits vor Covid-19 zahlreiche Theorien zur Online-Lehre.
Expertinnen und Experten kritisieren jedoch, dass Theorien stets nur ausgewihlte
Aspekte der Online-Lehre adressieren (fiir eine kritischen Uberblick: Arghode et al.
2017). Dieses Phinomen findet sich auch in der Literatur spezifisch zur Online-
Lehre im Lehramt wieder, wo Studien stets nur einzelne Aspekte der Online-Lehre
im Lehramt aufgreifen (fiir eine Ubersicht: Carrillo und Flores 2020). Dieser Mangel
einer iibergreifenden Theorie zeigt sich auch darin, dass Studien oft auf einzelne
Theorien beschrinkt sind (z. B. ,,Communities of Inquiry*‘) und dementsprechend nur
sehr spezifische Inhalte beforscht werden (z.B. Interaktion Studierende-Lehrende:
Shea et al. 2010). Wiederum andere nutzen fiir Online-Lehre einen viel breiteren
theoretischen Rahmen (z.B. Prinzipien guten Unterrichts bzw. EESS model), setzen
diesen dann aber ein, um nur einen Aspekt von Hochschullehre zu fordern, wie
selbstreguliertes Lernen (Astleitner 2006) oder den wahrgenommen Nutzen (Al-
Fraihat et al. 2020). Vor diesem Hintergrund werden vermehrt qualitative Studien
gefordert (Arghode et al. 2017), um einen Einblick in Online-Lehre zu bekommen,
der nicht durch die Brille einer spezifischen Theorie und auf dadurch vorgegebene
Aspekte beschrinkt ist. Solche qualitativen Studien wiirden auch dem Anspruch
gerecht werden, stirker die Qualitédt der studentischen Lernerfahrungen zu erfassen
(z.B. Robinson und Hullinger 2008).

Weiters gab es bereits vor Covid-19 zahlreiche Konzepte zu und entsprechende
Evaluierungen von Online-Lehre. Leider fehlt es diesen Konzepten an empirischen
Uberpriifungen (z. B. Hartman und Morris 2019). Auch werden oft nur sehr enge
Erfolgskriterien fokussiert (z. B. ,,student engagement®: Ornelles et al. 2019). Zudem
zeigt sich, dass die Vorschlédge zur Evaluierung dieser Konzepte dieselben Fallstricke
wie die Evaluierung von Prisenz-Lehre aufweisen: Der Fokus liegt auf selbstein-
geschitzten Kompetenzen (Paechter 2006). Zusammengefasst braucht es weitere
empirische Belege, welche tiber enge Erfolgskriterien und selbsteingeschitzte Kom-
petenzen hinausgehen sollten.
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SchlieBlich zeigt sich auch eine eingangs erwéhnte starke Limitation in der be-
stehenden Literatur: die Selektionseffekte in LV-Inhalten. Erkenntnisse zur Online-
Lehre werden oft dort gewonnen, wo Inhalte zu Online-Lehre gelehrt werden (z. B.
»Technology Tools and Integration for Teachers*: Cho et al. 2017). Diese Limitati-
on entsteht vermutlich daraus, dass es padagogisch sinnvoll ist, diese Inhalte online
zu lehren, und dass diese Vortragenden fit in der Online-Lehre sind. Die verordne-
te Umstellung der gesamten Hochschullehre auf Online-Lehre bot die Moglichkeit
diese Limitation zu umgehen.

1.2 Online-Lehre: Empirische Befunde

Meta-Analysen zeigten bislang keinen Vor- bzw. Nachteil von Online-Lehre gegen-
iiber Prisenz-Lehre (p~ 0: Bernard et al. 2004; p=-0,01: Machtmes und Asher
2000; p=0,10: Zhao et al. 2005). Empfehlungen fiir Online-Lehre beruhen auf
bescheidenen Effektstirken, wobei kaum neues Wissen iiber gute Lehre generiert
wurde. Bei Bernard et al. (2004) zeigte sich, dass asynchrone Online-Lehre einen
leichten Vorteil hat (g=-0,10), aber synchrone einen leichten Nachteil (g=0,05).
Machtmes und Asher (2000) verweisen darauf, dass eine wechselseitige Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und Lernenden von Vorteil ist. Die konkretesten Emp-
fehlungen geben Zhao et al. (2005), z.B., manche LV-Inhalte sind besser online
umsetzbar als andere; interindividuelle Unterschiede der Lernenden beeinflussen
den Lernerfolg. Zhao et al. betonen dabei die Wichtigkeit bestehendes Wissen iiber
die Effektivitit von Priasenz-Lehre auch auf Online-Lehre anzuwenden.

Die jlingste uns bekannte Meta-Analyse zeigte, dass der Studienerfolg in Priasenz-
Lehre und Online-Lehre vergleichbar ist (d=0,05), aber Priasenz-Lehre kleine Nach-
teile gegeniiber Mischformen aufweist (,,blended learning*: d=0,33; Schneider und
Preckel 2017). Dieses Ergebnis zeigte sich schon bei Means et al. (2013; g=0,35),
wobei sich allerdings auch zeigte, dass dieser Unterschied mit mehr Lernzeit, Res-
sourcen und Interaktionen zwischen Lernenden konfundiert ist.

Zusammengenommen liefern Meta-Analysen keine belastbaren Empfehlungen
fiir die Gestaltung von Online-Lehre, um gleich effektiv oder sogar besser als Pra-
senz-Lehre zu sein, die iiber bisherige Erkenntnisse zu guter Lehre hinausgehen.
AuBerdem bleibt offen, wie Lehrende Online-Lehre tatsdchlich umsetzen (Arghode
et al. 2017). Vor diesem Hintergrund scheint es zielfiihrend, eine Breite von Aspek-
ten zu identifizieren, die in Online-Lehre von Studierenden erlebt werden. Solche
Aspekte konnen Kriterien guter Lehre sein, konnen eine Teilmenge dieser sein, kon-
nen dariiber hinausgehen, oder konnen Spezifika von Online-Lehre zur konkreten
Umsetzung aufgreifen.

1.3 Lern- und Leistungsmotivation

In der Multimedia-Psychologie wurde bereits vor Lingerem postuliert, dass moti-
vationale Faktoren — wie z.B. die LLM — betrichtlich durch die Anwendung von
neuen Medien beeinflusst werden konnen (Seel und Ifenthaler 2009). Bisherige Stu-
dien beschrinken sich darauf, dass die Wichtigkeit von motivationalen Faktoren fiir
z.B. selbstreguliertes Lernen in offenen Online-Lernumgebungen untersucht wird
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(z.B. Song und Bonk 2016). Leider fehlen Studien, die die Zusammenhénge von
LLM in curricular geplanten und vorgegebenen LV-Formaten untersuchen.

Meta-Analysen zeigten, dass LLM bedeutsame motivationale Faktoren fiir den
Studienerfolg sind (10,121<p<10,14l, ,,goal orientations*: Richardson et al. 2012).
LLM stehen bereits in der sekundidren Bildung in Zusammenhang mit akademi-
schen Leistungen; vor allem Lernziele sogar iiber Intelligenz und Personlichkeit
hinaus (Steinmayr et al. 2011; Steinmayr und Spinath 2009). Im Lehramtsstudium
gehen ungiinstigere Berufswahlmotive mit ungiinstigerer LLM einher (Lernziele:
r=0,43; Vermeidungsleistungsziele: »=-0,32; Konig et al. 2018). Weiters bestehen
Zusammenhinge zwischen der LLM und dem péddagogischen Wissen von Studieren-
den (Lernziele: r=0,18; Arbeitsvermeidung: r=-0,15; Konig und Rothland 2013).
SchlieBlich zeigte sich auch, dass die LLM fiir den spéteren Lehrerberuf relevant
sind, so hiingen sie zusammen mit Burn-Out und dem Interesse zu unterrichten
(z.B.: Arbeitsvermeidung: r=0,31 bzw. r=-0,35: Retelsdorf et al. 2010).

Die LLM kann als dispositionelles oder situatives Konstrukt gesehen und erhoben
werden (Payne et al. 2007). Dispositionell kann LLM beispielsweise fiir die Schule
bzw. das Studium sein (SELLMO-S bzw. SELLMO-ST: Spinath et al. 2002). Si-
tuativ kann LLM beispielsweise auf eine bestimmte Aufgabe (Button und Mathieu
1996) oder eine bestimmte LV (Harackiewicz et al. 1997) bezogen sein. Diese Dif-
ferenzierung musste bei LLM beriicksichtigt werden, denn es ging in dieser Studie
nicht darum die LLM als stabile Disposition der Studierenden zu erheben. Fiir die
Ziele dieser Studie musste die LLM auf die gesetzlich verordnete Online-Lehre im
Lehramtsstudium bezogen sein. Weiters bedeutet eine situative LLM, dass Interven-
tionen auf LV-Ebene geplant werden konnen, um die LLM zu verédndern.

1.4 Die vorliegende Studie

Vor diesem Hintergrund war es unser Ziel zuerst qualitativ zu erheben, welche
Aspekte der Online-Lehre Lehramtsstudierende als forderlich bzw. als hinderlich
fiir deren subjektiven Lernerfolg erlebten. In Studie I wurden Studierende verschie-
dener Semester und Studiengiinge offen zur Online-Lehre in der Zeit der Umstellung
aufgrund von COVID-19/SARS-CoV-2 befragt (Sommersemester 2020). Um einen
moglichst breiten Uberblick zu bekommen, wurde eine Stichprobe Lehramtsstudie-
render aus unterschiedlichen Studiengingen und in unterschiedlichen Studienphasen
rekrutiert.

Damit kommen wir der Forderung nach stirker die Qualitit der studentischen
Lernerfahrungen zu erfassen (z.B. Robinson und Hullinger 2008) und zu untersu-
chen, wie Online-Lehre tatsdchlich umgesetzt wird (Arghode et al. 2017). Weiters ist
eine qualitative Herangehensweise nicht an eine bevorzugte Theorie gebunden und
kann damit einen breiteren Rahmen abbilden. Unsere Herangehensweise ermoglicht
auch iiber bestehende Kriterien guter Hochschullehre hinauszugehen, indem sich
Aspekte zeigen konnen, die spezifisch fiir Online-Lehre sind und bisher noch nicht
beriicksichtigt wurden. Schlielich unterliegt unsere Studie nicht der Limitation,
dass nur spezifische LV-Inhalte als Online-Lehre umgesetzt wurden, sondern alle
Inhalte des Lehramtsstudiums.
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Darauf aufbauend war es unser Ziel konkrete Empfehlungen abgeben zu kon-
nen, welche Aspekte aus Studie I geeignet sind, um die Qualitit von Online-Lehre
im Lehramt steigern zu konnen. Studie 2 sollte dementsprechend jene Aspekte der
Online-Lehre aus Studie 1 identifizieren, die (1) positive & motivierende LVen von
negativen & demotivierenden unterschieden und (2) mit der LLM der Studierenden
zusammenhingen. Ersteres war davon motiviert, dass LVen grundsitzlich positiv &
motivierend erlebt werden sollten (Helmke 2012), und deshalb relevante Aspekte der
Online-Lehre auch unterscheiden koénnen sollten, wie eine LV erlebt wurde. Dafiir
wurden die Aspekte (1) fiir positive & motivierende bzw. negative & demotivie-
rende LVen erhoben und (2) mit der LLM (Lernziele, Anniherungs-Leistungsziele,
Vermeidungs-Leistungsziele und Arbeitsvermeidung) der Studierenden in Bezug ge-
setzt.

Wir analysierten zuerst explorativ, welche Aspekte von Studie 1 sich zwischen
positiven & motivierenden LVen und negativen & demotivierenden LVen unterschie-
den. Dann analysierten wir explorativ, welche dieser Aspekte mit der situativen
LLM in Zusammenhang standen. Von besonderem Interesse waren jene Aspekte,
die einerseits zwischen den beiden LVen differenzieren konnten und andererseits
mit einer hoheren Auspriagung in Lernziele und Anndherungs-Leistungsziele und ei-
ner niedrigeren Ausprigung in Vermeidungs-Leistungsziele und Arbeitsvermeidung
einhergingen (oder umgekehrt).

2 Studie 1: Aspekte der Online-Lehre
2.1 Methode

Fiir Studie 1 entschieden wir uns fiir ein inhaltsanalytisches Vorgehen (Mayring
2014), um den Gegenstand offen zu erkunden und die Ergebnisse fiir die Instru-
mente von Studie 2 zu nutzen (Mayring 2015). Das Ausgangsmaterial lag in Form
von Texten vor. Das auszuwertende Material entstand im Rahmen von LVen, indem
Studierende drei offene Fragen schriftlich beantworteten. Diese bezogen sich auf die
gesamte Lehre im von COVID-19/SARS-CoV-2 betroffenen Semester (Sommerse-
mester 2020). Die erste Frage bezog sich auf die verschiedenen Formate der LV-
Umsetzung, die zweite bzw. dritte auf forderlich bzw. hinderlich erlebte Aspekte
fiir den subjektiven Lernerfolg. Die vollstindigen Formulierungen sind im Anhang
zu finden (s. Abschnitt Studie 1: Offene Fragen fiir Studierende). Die Daten wurden
anonym erhoben und die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Das Ausgangs-
material lag in schriftlicher digitaler Form vor. Die Dokumente wurden fiir die
Datenauswertung aufbereitet (laufende Nummerierung der Dokumente, einheitliche
Absatzkontrolle, Dateiformat, etc.). Im Sinne einer transparenten Verfahrensdoku-
mentation (Mayring 2016) wurde die Studie vor der Datenerhebung priregistriert:
https://osf.i0/438p6/. Alle Daten und Materialien sind unter https://osf.io/7knhj/ zu
finden.
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2.1.1 Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich aus 75 Lehramtsstudierenden in Osterreich zusammen
(80 % weiblich, 20 % minnlich). Es befanden sich 68 % im Bachelor- und 32 % im
Masterstudium; entweder in der SEK Allgemeinbildung (32 %), SEK Berufsschu-
le (1%), SEK Fachbereich Erndhrung (27 %), SEK Fachbereich Information und
Kommunikation (13 %,) oder Primarstufe (27 %). Sie befanden sich im Mittel im
5,4 Semester (SD=2,4; Spannweite: 1-10).

2.1.2 Auswertung

Das Textmaterial wurde mittels qualitativer Inhaltsanalyse mit induktiver Kategori-
enbildung in QCAmap (Mayring 2014) nach forderlichen bzw. hinderlichen Aspek-
ten fiir das eigene Lernen analysiert. Nach Vorgabe der Web-Applikation QCAmap
wurden Basiseinstellungen vorgenommen (Kodiereinheit, Kontexteinheit, Auswer-
tungseinheit) und eine Forschungsfrage fiir forderliche und eine fiir hinderliche
Aspekte angelegt. Im ersten Materialdurchlauf wurden inhaltstragende Textstellen
identifiziert und kodiert (Zweit- und Drittautorin). Beim Kodieren haben die Kodie-
rerinnen (da selbst Lehrende mit Online-Lehrveranstaltungen) explizit darauf geach-
tet, mogliche Vorannahmen auszublenden und Kategorien textnah zu formulieren.
Nach 1/3 des Materials wurde das Kategoriensystem nochmals iiberpriift (Revision)
und die Kategoriendefinition geringfiigig nachjustiert. Das gesamte Ausgangsma-
terial wurde in einem zweiten Materialdurchlauf mit dem endgiiltigen Kategorien-
system vollstindig analysiert. Danach wurde die Interkoderreliabilitit durch einen
unabhingigen Zweitkodierer (Erstautor) iiberpriift. Dabei wurden zufillig 10 % der
Texte ausgewihlt und einer genauen Uberpriifung durch den Zweitkodierer unter-
zogen. Die geringfiigig aufgetretenen Nicht-Ubereinstimmungen wurden in einer
Kodierkonferenz diskutiert und im Analyseergebnis beriicksichtigt (Mayring und
Brunner 2010). Im néchsten Schritt wurden die Kategorien inhaltlich geclustert und
zu Aspekten (Hauptkategorien) zusammengefasst. Das Ergebnis ist eine Auflistung
der forderlichen und hinderlichen Aspekte und wie oft diese im Material identifiziert
wurden.

2.2 Ergebnisse & Diskussion

Wir haben 611 Kategorien induktiv zu 20 férderlichen (f=366) und 25 hinderlichen
(f=245) Aspekten fiir den subjektiv erlebten Lernerfolg zusammengefasst, wobei
sieben Aspekte in gegenteiliger Form als forderlich und hinderlich erlebt wurden
(Tab. 1, 2 und 3). Im Folgenden werden jene Aspekte kurz erldutert, die unseres
Erachtens nach nicht selbsterkldrend sind.

Die Teilnahme an Videokonferenzen (f=385) als forderlicher Aspekt beschrieb die
Mbglichkeiten und Vorteile der direkten Kommunikation. Der Aspekt Einzelarbeit/
Einzelauftrige (f=11) umfasste die Moglichkeit sich unabhingig von anderen in-
tensiv mit Inhalten auseinanderzusetzen. Der Aspekt iibersichtliche Struktur (f=10)
bezog sich vor allem auf die strukturierte Aufbereitung in Lernplattformen. Der
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Tab. 1 Die forderlichen Aspekte fiir den subjektiven Lernerfolg identifiziert aus Studie 1 mit deren
Haufigkeit

Aspekt f

Video-Konferenz fiir Besprechung/Fragen/Austausch/Input/Bildschirm teilen 85
Lernplattform mit unterschiedlichen Aufgaben, Diskussionsforen, etc 44
Arbeitsauftrige selbst einteilen konnen 36
Audiodateien/Videos zum wiederholten Abspielen 34
Zeitersparnis durch Wegfall von Wegen zur Hochschule, Bibliothek, etc 17
Zu Hause als Lernort gestalten konnen 11
Einzelarbeit/Einzelauftrige 11
Unterschiedliche, abwechslungsreiche Lehr-/Lernmethoden 11
Ubersichtliche Struktur 10

Flexible Tageseinteilung

7
Studierende aktiv einbeziehen 6
Kombination aus Videokonferenz und Lernplattform 5

2

Transparente Ziele/Kriterien der Lehrveranstaltung

n=175

Tab. 2 Die hinderlichen Aspekte fiir den subjektiven Lernerfolg identifiziert aus Studie I mit deren
Hiufigkeit

Aspekt f
Mehr Arbeitsaufwand: Lehrperson schitzt Workload von Arbeitsauftrigen falsch ein 20
Uniibersichtliche/fehlende Informationen zur Lehrveranstaltung 20
Technische Probleme 16
Schlecht durchdachte, sinnlos erscheinende Arbeitsauftrige 15
Mehr Arbeitsaufwand: zu komplexe/aufwindige Arbeitsauftrige 12
Fehlender Input durch Lehrperson 11
Personlicher Kontakt fehlt: Lehrperson/Schulklassen 11
Online Lehrveranstaltungen mit langer Dauer 10
Personlicher Kontakt fehlt: Austausch mit Kolleg*innen 9
Zeitspanne zur Abgabe von Arbeitsauftrigen zu kurz 9
Lehrform nur per Mail 9
Arbeiten mit Texten 8
Personlicher Kontakt fehlt: Diskussionen/Fragen stellen 8
Komplizierter Vorgang bei Unklarheiten, fiihrt zu Missverstéindnissen 7
Literatur nicht verfiigbar 5
Fehlendes Zeitmanagement der Lehrperson 4
Fehlende praktische Beispiele 4
Fehlende Bewertungskriterien 2

n=175
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Tab. 3 Die Aspekte identifiziert aus Studie 1, die in gegenteiliger Form forderlich bzw. hinderlich fiir
den subjektiven Lernerfolg waren

Aspekt f

Hinderlich Forderlich

Ungenaue Erkldrung zu Arbeitsauf- Klare Arbeitsauftriage/Aufgabenstellungen der 59 (13146)

trigen Lehrpersonen

Verwendung unterschiedlicher Verwendung einiger, weniger Tools 23 (18I5)

Tools

Gruppenarbeiten Gruppenarbeiten 22 (1814)

Lehrperson ist nicht erreichbar Lehrpersonen stehen zur Verfiigung/sind erreich- 17 (4113)
bar

Fehlende Riickmeldung zu Arbeits- Riickmeldung durch Lehrpersonen bekommen 15 (5110)

auftragen

Verschiebungen der Lehrveranstal- Einhaltung der Lehrveranstaltungszeiten It. Stun- 8 (216)

tungen denplan

Mangelnde IT-Kenntnisse von Lehrpersonen mit Online-Kompetenzen 8 (513)

Lehrpersonen

Fiir jeden Aspekt ist dessen Héufigkeit gegeben und in Klammer die Aufteilung der Haufigkeit fiir die
forderliche bzw. hinderliche Nennung
n=75

Aspekt Studierende aktiv einbeziehen (f=6) beinhaltete, dass Lehrende Studierende
direkt in die LV miteinbezogen (z.B. direkt Fragen stellen).

Der hinderliche Aspekt uniibersichtliche/fehlende Informationen zur Lehrveran-
staltung (f=20) beschrieb, dass Lehrende zu wenig oder zu viele Informationen
uniibersichtlich iibermittelten. Der Aspekt technische Probleme (f=16) bezog sich
tiberwiegend auf eine schlechte Internetverbindung. Arbeiten mit Texten (f=8) um-
fasste Textarbeiten im Selbststudium, ohne die Moglichkeit mit anderen dariiber
diskutieren zu konnen. Das fehlende Zeitmanagement der Lehrperson (f=4) bezog
sich auf sehr kurzfristige Informationsiibermittlungen.

Der Aspekt Gruppenarbeiten wurde sowohl forderlich (f=4) als auch hinderlich
(f=18) erlebt. Forderlich dann, wenn das Pensum gut aufgeteilt werden konnte bzw.
die Gruppe nicht mehr als drei Personen umfasste. Hinderlich wurden Gruppenar-
beiten z.B. mit mehr als drei Personen beschrieben, wenn Gruppenarbeiten durch
die Lehrperson schlecht koordiniert waren und/oder Mitstudierende nur elektronisch
miteinander kommunizieren konnten.

3 Studie 2: Aspekte der Online-Lehre & Lern- und Leistungsmotivation
3.1 Methode

Die Studie wurde vor der Datenerhebung priregistriert: https://osf.io/rj5f9/. Alle
Daten und Materialien sind unter https://osf.io/87v5y/ zu finden.

@ Springer


https://osf.io/rj5f9/
https://osf.io/87v5y/

346 G. Krammer et al.

3.1.1 Stichprobe

Die Lehramtsstudierenden wurden mittels ausgesandter Online-Umfrage rekrutiert.
1300 Studierende offneten die Umfrage, 67 % beendeten diese. Wir schlossen aus:
drei Studierende aufgrund zu kurzer Bearbeitungsdauer (<4 min), neun aufgrund
doppelter Bearbeitung, zwei, weil sie nicht Lehramt studierten und schlieBlich zwei,
da sie in der Bedingung der negativen & demotivierenden LV angaben, keine solche
in dem betreffenden Semester gehabt zu haben.

Die finale Stichprobe von 855 Lehramtsstudierenden in Osterreich (84,6 % weib-
lich, 15,2 % minnlich, 0,1 % Cis-Mann, 0,1 % keine Angabe) war im Median 23 Jah-
re alt (Qx=21; Qs5=25; 2 fehlende Angaben) und im Mittel 24,15 (SD=5,48;
Spannweite: 18-65); der Studienfortschritt war im Median das 4. Semester (Q.s=2;
Q75=06; 2 fehlende Angaben) und im Mittel das 4,61 Semester (SD=2,45; Spannwei-
te: 1-16). Es waren 48,5 % Studierende der Sekundarstufe und 50,4 % der Primarstu-
fe (1,1 % fehlende Angaben). Die Studierenden waren zu 81,4 % im Bachelor- bzw.
zu 18,6 % im Masterstudium. Als Stamminstitution gaben 62 % eine Padagogische
Hochschule an und 38 % eine Universitiit.

3.1.2 Manipulation

Studierende wurden gebeten sich an eine LV des von COVID-19/SARS-CoV-2
betroffenen Semesters (Sommersemester 2020) zuriickzuerinnern. Zuerst kam der
Hinweis an eine LV zu denken. Um sich tiefer hineinzuversetzen sollten max. drei
Schlagwdorter zur LV angegeben werden. Das spontane Assoziieren der Schlagworter
entspricht einer autobiographischen Erinnerungsaufgabe (autobiographic memory
task, z.B.: McFarland und Buehler 1998; Raes et al. 2003). Das Hineinversetzen
war ausschlaggebend dafiir, dass die Aspekte und die LLM bezogen auf die LV
erhoben werden konnten.

Die Lehramtsstudierenden wurden zufillig aufgeteilt: sie bekamen entweder die
autobiographische Erinnerungsaufgabe bezogen auf eine LV, die sie besonders po-
sitiv. & motivierend fiir ihr Lernen erlebt hatten oder bezogen auf eine, die sie
besonders negativ & demotivierend fiir ihr Lernen erlebt hatten. Die genauen In-
struktionen dafiir sind in Abb. 1 dargestellt. 50,4 % der Studierenden wurden der
Bedingung positive & motivierende LV zufdllig zugeteilt, 49,6 % der Bedingung ne-
gative & demotivierende LV.

Wir verglichen die Teilstichproben betreffend demographischer und studiumsbe-
zogener Variablen. Es lieBen sich keine Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern
(*[1]1=1,69; p=0,194) oder im Alter finden (AM=0,21 [-0,18; 0,59], d=0,01; aus-
gewertet mit BEST: s. Beschreibung und Verwendung von BEST in Abschn. 3.1.5).
Wir konnten auch keine Unterschiede im Hauptstudium (x?[1]=0,08; p=0,772), im
Studiengang (%*[3]=2,38; p=0,304), im Semester im Studium (AM=0,28 [-0,05;
0,61], d=0,12) oder in der Stamminstitution (y?[1]=0,88; p=0,347) finden. Somit
nahmen wir die zufillige Aufteilung auf die beiden Bedingungen und damit die
Vergleichbarkeit der Teilstichproben an.

Nach der autobiographischen Erinnerungsaufgabe wurde u.a. erhoben welcher
LV-Typ die jeweilige LV war (s. Angaben zur LV in Abschn 3.1.3). Hier zeigte sich,
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Autobiographische Erinnerungsaufgabe

Seite 1 Seite 1
Zu einer Lehrveranstaltung diese 2Zu einer Lehrveranstaltung dieses Semesters
Bitte denken Sie nun an eine Lehrveranstaltung in diesem Bitte denken Sie an eine Lehrveranstaltung in diesem Se-
Semester, die Sie als mester, die Sie als
besonders positiv und motivierend besonders negativ und demotivierend
far Ihr Lernen erlebt haben. far Ihr Lernen erlebt haben.
Nehmen Sie sich einen Moment Zeit... Nehmen Sie sich einen Moment Zeit...
Haben Sie fiir dieses Semester eine besonders positive Haben Sie fir dieses Semester eine besonders negative
und motivierende Lehrveranstaltung im Kopf? und demotivierende Lehrveranstaltung im Kopf?
Dann denken Sie an diese besonders positive und moti- Dann denken Sie an diese besonders negative und demo-
vierende Lehrveranstaltung dieses Semesters und driicken oder tivierende Lehrveranstaltung dieses Semesters und drii-
Sie bitte ,,Weiter". cken Sie bitte ,Weiter",
= =2
Seite 2 Seite 2
Was il Ihnen spantan dozu ein? wias fallt Thaen spontan dazu &in?
Welche Schlagwérter fallen Ihnen spontan zu dieser be- Welche Schlagwérter fallen lhnen spontan zu dieser be-
sonders positiven und motivierenden Lehrveranstaltung sonders negativen und demectivierenden Lehrveranstal-
ein? tung ein?
Geben Sie bitte max. 3 Schlagwdrter an: Geben Sie bitte max. 3 Schlagwdrter an:
o3 =

Abb. 1 Die autobiographischen Erinnerungsaufgaben fiir eine positive & motivierende und eine negative
& demotivierende LV

dass die fiinf LV-Typen und die Kategorie ,,Sonstiges* in den beiden Bedingungen
nicht gleichverteilt waren (}2[5]=15,949; p=0,007). Praktika waren ofters in der
positiven & motivierenden Bedingung (4,8 % vs. 2,3 %) und Vorlesungen mit Ubung
oOfters in der negativen & demotivierenden Bedingung (3,7 % vs. 6,5 %). Da diese
beiden LV-Typen aber insgesamt selten gewdhlt wurden (zum Vergleich: Seminare
waren 53,9 % aller LVen: 26,9 % vs. 27 %), nahmen wir die Vergleichbarkeit der
Bedingungen an.

3.1.3 Material

Demographische und studiumsbezogene Variablen Die Studierenden wurden
nach Geschlecht (offene Frage), Alter (in Jahren) und studiumsbezogenen Varia-
blen gefragt. Diese waren: Hauptstudium (Bachelor/Master), Studiengang (Primar-
stufe, Sekundarstufe Allgemeinbildung, Sekundarstufe Berufsbildung, anderes), Stu-
dienfortschritt in Semestern und welcher Hochschultyp ihre Stamminstitution war
(hauptinskribiert an einer Universitidt oder Pddagogischen Hochschule).

Angaben zur LV Die Studierenden sollten angeben, aus welchem Gebiet die LV
war (Bildungswissenschaften, Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Schulpraxis, ande-
res), welchem LV-Typ sie zugeordnet war (VO= Vorlesung, VU= Vorlesung mit
Ubung, SE = Seminar, PR = Praktikum, UE= Ubung, andere) und an welchem Hoch-
schultyp sie abgehalten wurde (Universitit, Padagogische Hochschule).
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Aspekte Zu den aus Studie I extrahierten Aspekten formulierten wir Items. Wir
schlossen jene Aspekte aus, die zu selten von Studierenden genannt wurden, keinen
Konsens im Forschungsteam fanden oder sich auf personliche Herausforderungen
der COVID-19/SARS-CoV-2 Situation bezogen. Wenn forderliche und hinderliche
Aspekte ihr Gegenteil waren, wurde der hiufigere gewidhlt (z. B. Klare Arbeitsauf-
triige/Aufgabenstellungen der Lehrpersonen wurde hiufiger als forderlich genannt
als ungenaue Erklirung zu Arbeitsauftriigen als hinderlich). Danach formulierten
wir aus den Aspekten Items. Der Itemstamm der Items lautete ,,In dieser Lehrveran-
staltung ...“, um die Aspekte auf die betreffende LV zu beziehen. Das Antwortformat
ging von 1 =trifft nicht zu bis 4=trifft zu. Die vollstindige Liste der Items kann der
deskriptiven Tab. 4 entnommen werden (s. Anhang Tab. 5 fiir eine Gegeniiberstel-
lung der Aspekte und Items).

Lern- und Leistungsmotivation Die LLM wurde mit den Skalen zur Erfassung
der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO: Spinath et al. 2002) erhoben. Der
SELLMO ist ein deutschsprachiges Inventar zur Erfassung der LLM, das sich in
bildungswissenschaftlichen Studien bewéhrt hat (z. B. Konig et al. 2018; Steinmayr
et al. 2011; Steinmayr und Spinath 2008, 2009). Wir haben den Itemstamm angepasst
,In dieser Lehrveranstaltung ..., um die LLM fiir die betreffende LV zu erheben.

Der SELLMO umfasst vier Skalen: Lernziele, Anndherungs-Leistungsziele, Ver-
meidungs-Leistungsziele und Arbeitsvermeidung. Die vier Skalen haben 31 Items
(5-stufiges Antwortformat: 1= stimmt gar nicht bis 5= stimmt genau). Die internen
Konsistenzen der vier Skalen waren 0,76 < a < 0,88 fiir die positive & motivierende
LV und 0,81 <a<0,91 fiir die negative & demotivierende LV.

Ein Beispielitem fiir Lernziele ist ,,... geht es mir darum ein tiefes Verstdndnis
fiir die Inhalte zu erwerben*. Ein Beispielitem fiir Anndherungs-Leistungsziele ist
»er @€ht es mir darum Arbeiten besser zu schaffen als andere*. Ein Beispielitem fiir
Vermeidungs-Leistungsziele ist ... geht es mir darum nicht durch dumme Fragen
aufzufallen®. Ein Beispielitem fiir Arbeitsvermeidung ist ,,... geht es mir darum den
Arbeitsaufwand stets gering zu halten®.

Drei Items wurden angepasst. Wir haben zwei Items von Arbeitsvermeidung an-
gepasst, da sie im Original nicht anwendbar auf einzelne LVen der Online-Lehre
waren. Wir dnderten ,,... zu Hause keine Arbeiten erledigen zu miissen.” zu ... keine
Arbeiten iiber die Lehrveranstaltungszeit hinaus erledigen zu miissen.“ und ... mit
wenig Arbeit durch Schule/Studium zu kommen. zu ... mit wenig Arbeit durch die
Lehrveranstaltung zu kommen.* ab. Fiir ein Item von Vermeidungs-Leistungsziele
dnderten wir das Wort ,,Dozenten” auf ,,.Lehrperson®, um den situativen Bezug her-
zustellen und auf eine geschlechtsneutrale Formulierung zu achten.

3.1.4 Prozedere
Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig und anonym und konnte jederzeit
ohne Angabe von Griinden abgebrochen werden. Die Umfrage wurde an Lehr-

amtsstudierende in Osterreich ausgeschickt und war online iiber LimeSurvey zu
bearbeiten.
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Tab. 4 Deskriptive Statistiken (basierend auf BEST) der Lern- und Leistungsmotivation und aller Aspek-
te fiir die positive & motivierende (Positiv) und die negative & demotivierende LV (Negativ)

Positiv Negativ Vergleich
M SD M SD AM ASD ES (d)
Lern- und Leistungsmotivation
Lernziele 4,31 0,52 3,97 0,75 0,31 -0,19 0,60
[0,23; [-0,26; [0,44;
0,39] -0,13] 0,76]
Annéherungs-Leistungs- 2,46 0,73 2,42 0,75 0,04 -0,02 0,05
ziele [-0,06; [-0,09; [~0,09;
0,14] 0,05] 0,18]
Vermeidungs-Leistungs- 1,70 0,73 1,99 0,90 -0,29 -0,18 -0,37
ziele [-0,40; [-0,25; [-0,51;
-0,18] -0,10] -0,23]
Arbeitsvermeidung 1,97 0,8 2,37 0,93 -0,41 -0,13 -0,48
[-0,53; [-0,22; [-0,62;
-0,29] -0,05] -0,34]
Aspekte (In dieser LV ...)
... wurden Arbeitsauftrige 3,63 0,68 2,21 0,95 1,94 -0,56 4,89
klar formuliert [1,87; [-0,65; [4.1;
2,01] -0,48] 5,68]
... war es kompliziert 1,43 0,75 3,03 1,01 -2,29 —-0,68 -4,75
Unklarheiten zu kldren [-2,42; [-0,76; [-5,34;
-2,17] -0,61] -4,18]
... waren Materialien und 3,69 0,58 2,28 0,93 1,86 -0,61 4,34
Aufgaben strukturiert [1,76; [-0,69; [3,66;
1,95] -0,53] 5,06]
... waren Arbeitsauftrige 1,27 0,59 2,71 1,00 -1,90 -0,63 -4,27
schlecht durchdacht [-1,99; [-0,72; [-4,96;
—-1,81] -0,54] -3,6]
... fehlte ein miindlicher 1,47 0,81 2,88 1,17 -2,38 -0,79 -4,26
Input durch die Lehrper- [-2,53; [-0,89; [-4,93;
son -2,23] -0,7] -3,61]
... waren die Lehrveran- 3,71 0,59 2,22 0,98 1,89 -0,67 3,98
staltungsziele transparent [1,79; [-0,76; [3,40;
1,99] -0,59] 4,58]
... fehlten Bewertungskri- 1,50 0,82 2,65 1,10 -1,85 -0,79 -3,32
terien [-1,97; [-0,89; [-3,84;
-1,72] -0,69] -2,8]
... war die Lehrperson 3,84 0,39 2,86 0,94 1,00 -0,52 2,76
erreichbar [0,94; [-0,60; [2,30;
1,06] —0,43] 3,24]
... fehlten der Lehrperson 1,43 0,75 2,27 1,00 -1,18 -0,72 -2,31
notwendige IT-Kenntnisse [-1,3; [-0,81; [-2,64;
-1,06] -0,63] -1,99]
... gab es Videokonferen- 3,31 1,12 2,24 1,28 1,53 -0,41 1,90
zen fiir Besprechungen, [0,94; [-0,97; [0,73;
Input, Austausch und 2,53] -0,06] 4,29]
Fragen
... wurden abwechslungs- 3,04 0,91 1,57 0,80 1,53 0,13 1,85
reiche Lernmethoden [1,4; [0,05; [1,63;
verwendet 1,66] 0,22] 2,08]

@ Springer



350 G. Krammer et al.

Tab. 4 (Fortsetzung)

Positiv Negativ Vergleich
M SD M SD AM ASD ES (d)
... waren Abgabefristen fiir 1,43 0,73 2,21 1,10 -0,96 -0,75 -1,82
Arbeitsauftrige zu kurz [-1,07; [-0,85; [-2,12;
bemessen -0,85] -0,66] -1,52]
... waren die Informatio- 1,50 0,96 2,37 1,17 -1,12 -0,88 -1,80
nen zu den Abgabetermi- [-1,27; [-0,99; [-2,08;
nen uniibersichtlich -0,98] -0,78] -1,52]
... fehlten praktische Bei- 1,51 0,82 2,76 1,03 -1,40 -0,31 -1,68
spiele [-1,55; [-0,42; [-1,96;
-1,25] -0,20] -1,39]
... wurde ich aktiv in die 3,24 0,94 1,93 0,97 1,34 -0,03 1,43
Lehrveranstaltung einbe- [1,21; [-0,13; [1,26;
zogen 1,47] 0,06] 1,59]
... war der Einsatz von 1,40 0,72 2,2 1,18 -0,83 -0,86 -1,36
Gruppenarbeiten schlecht [-0,98; [-0,97; [-1,62;
durchdacht -0,67] -0,76] -1,09]
... fehlten aktive Diskus- 1,98 1,02 3,22 0,97 -1,27 0,05 -1,28
sionen [-1,41; [-0,04; [-1,44;
—-1,14] 0,15] -1,13]
... erfolgten Informationen 1,59 0,8 2,69 1,09 -1,12 -0,30 -1,18
zur Lehrveranstaltung [-1,25; [-0,40; [-1,33;
sehr kurzfristig -0,99] -0,21] —-1,02]
... fehlte die soziale Inter- 2,08 1,03 3,2 0,95 -1,14 0,09 -1,15
aktion mit der Lehrperson [-1,28; [-0,01; [-1,30;
-1,01] 0,18] -1,00]
... gab die Lehrperson 3,35 0,93 2,27 1,10 1,11 -0,19 1,11
Riickmeldungen zu Ar- [0,97; [-0,29; [0,95;
beitsauftragen 1,26] -0,09] 1,27]
... konnte ich mein zu 3,78 0,55 3,21 0,91 0,47 -0,60 1,11
Hause als Lernort gestal- [0,31; [-0,67; [0,78;
ten 0,62] -0,52] 1,45]
... waren Arbeitsauftrige 2,29 0,96 3,30 0,96 -1,03 0,01 -1,08
mit sehr hohem Aufwand [-1,16; [-0,08; [-1,24;
verbunden -0,89] 0,10] -0,93]
... liberstieg das Ausmal} 1,97 1,01 3,04 1,10 -1,10 -0,09 -1,05
der Arbeitsauftrige den [-1,24; [-0,19; [-1,2;
vorgesehenen Workload -0,95] 0,01] -0,90]
... war notwendige Litera- 1,53 0,91 2,04 1,13 -0,49 -0,72 -0,97
tur online nicht verfiigbar [-0,65; [-0,82; [-1,22;
-0,34] -0,63] -0,70]
... gab es eine Kombina- 3,07 1,18 2,08 1,23 1,01 -0,05 0,84
tion aus Videokonferenz [0,85; [-0,16; [0,69;
und Nutzung einer Lern- 1,17] 0,07] 0,98]
plattform
... fehlte die soziale In- 2,35 1,09 3,14 1,03 -0,81 0,06 -0,77
teraktion mit anderen [-0,95; [-0,04; [-0,91;
Studierenden -0,66] 0,16] -0,63]
... konnte ich mir Arbeits- 3,37 0,83 2,700 1,08 0,69 -0,27 0,72
auftrige selbst einteilen [0,56; [-0,36; [0,58;
0,82] -0,17] 0,87]
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Tab. 4 (Fortsetzung)

Positiv Negativ Vergleich
M SD M SD AM ASD ES (d)
... mussten iiberwiegend 1,62 0,86 2,3 1,18 -0,69 -0,34 -0,68
Texte durchgelesen und [-0,84; [-0,44; [-0,82;
Fragen dazu beantwortet -0,56] -0,24] -0,54]
werden
... gab es Audios oder 2,70 1,32 1,87 1,20 0,85 0,13 0,67
Videos zum wiederholten [0,68; [0,01; [0,53;
Abspielen 1,02] 0,25] 0,81]
... gab es Lernplattformen 3,35 0,97 2,70 1,17 0,67 -0,22 0,63
mit unterschiedlichen [0,53; [-0,33; 10,49,
Aufgaben und Foren 0,82] -0,12] 0,77]
... wurde die Lehrveran- 3,21 1,07 2,51 1,26 0,71 -0,20 0,61
staltung laut Stundenplan [0,55; [-0,31; [0,47;
abgehalten 0,87] -0,08] 0,75]
... konnte ich mir den Tag 3,19 0,96 2,82 1,16 0,38 -0,20 0,36
flexibel einteilen [0,23; [-0,30; [0,22;
0,52] -0,10] 0,49]
... musste ich bei mehr- 2,13 1,25 2,05 1,31 0,08 -0,06 0,06
stiindigen Videokonferen- [-0,09; [-0,18; [-0,07;
zen anwesend sein® 0,25] 0,06] 0,2]
... konnte ich Arbeits- 3,51 0,81 3,13 1,05 0,00 -0,05 0,05
auftriage in Einzelarbeit [0,00; [-0,19; [-0,13;
erledigen 0,03] 0,00] 0,24]
... fehlte der soziale Kon- 2,39 1,29 2,39 1,31 0,00 -0,02 0,00
takt zu den Schulklassen® [-0,18; [-0,15; [-0,14;
0,18] 0,10] 0,13]
... habe ich mir Zeit er- 3,53 0,88 2,95 1,24 0,00 0,00 0,00
spart, weil ich nicht zur [0,00; [0,00; [-0,12;
Hochschule fahren musste 0,00] 0,00] 0,12]
... wurde nur per Mail 1,33 0,77 1,94 1,19 0,00 0,00 0,00
gelehrt [0,00; [0,00; [-0,12;
0,00] 0,00] 0,11]
... hatte ich technische 1,45 0,74 1,73 0,98 0,00 0,00 0,00
Probleme [0,00; [0,00; [-0,12;
0,00] 0,00] 0,12]
... wurden zu viele unter- 1,44 0,83 1,70 0,97 0,00 0,00 0,00
schiedliche Tools verwen- [0,00; [0,00; [-0,12;
det 0,00] 0,00] 0,12]

Werte von 1=stimmt gar nicht bis 5=stimmt genau fiir die Lern- und Leistungsmotivation bzw. von
1 =trifft nicht zu bis 4= trifft zu fiir die Aspekte

Die Items der Aspekte sind aufgelistet nach absteigendem Betrag der Effektstirke des Mittelwertunter-
schieds

Fiir den Vergleich ist der 95 % High Density Interval in eckiger Klammer angegeben

Positive & motivierende LV: n=431; negative & demotivierende LV: n=424.

%Es wurden zusitzlich Mann-Whitney-U-Test durchfiihrt; die gekennzeichnete Aspekte waren die einzi-
gen, wo kein signifikanter Unterschied gefunden werden konnte (p=0,24 bzw. p=0,99)
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Alle Studierenden tétigten zuerst demographische und studiumsbezogene Anga-
ben und wurden daraufhin zufillig auf die autobiographische Erinnerungsaufgabe
aufgeteilt. Danach wurden die Angaben zur LV gemacht, gefolgt von der Bewertung
der Aspekte und dem SELLMO.

3.1.5 Auswertung

Manipulation Check Zuerst verglichen wir die LLM der beiden Bedingungen.
Wir priiften Mittelwertsunterschiede mit Bayesian estimation approach (BEST:
Kruschke 2013) des betreffenden R-Pakets (Kruschke und Meredith 2018) statt
mit herkdmmlicher t-Tests. BEST gibt a-posteriori Verteilungen fiir M und SD und
dariiber hinaus a-posteriori Verteilungen von AM, ASD und d. BEST priift AM,
ASD und d in einer Analyse. Damit geht BEST iiber das Potenzial eines t-Tests
hinaus (dieser kann nur AM auf Signifikanz priifen) und das eines Bayes-Faktors
hinaus (dieser gibt das Verhiltnis der Wahrscheinlichkeiten verschiedener Annah-
men an, oft, dass ein vs. kein Unterschied besteht). Wir verwendeten BEST mit
den Standardeinstellungen (Markov Chain Monte Carlo Linge 100.000 und keine
Ausdiinnung) und uninformierten Priors, da keine Informationen zu den Verteilun-
gen der LLM in Online-Lehre aus vorherigen Studien abgeleitet werden konnten.
Wir orientieren uns fiir die Interpretation der Ergebnisse an dem 95 % High Density
Interval um zu priifen, ob z.B. AM oder d unterschiedlich O waren (0 nicht im
Intervall) oder nicht!. Die BEST-Ergebnisse geben somit Aufschluss dariiber, ob
sich Aspekte im Mittel unterschieden oder nicht (was oft mit einem t-Test versucht
wird zu beantworten), und lieferte uns fiir den Mittelwertsvergleich eine Schitzung
der Effektstérke d.

Lernziele und Anndherungs-Leistungsziele sollten fiir positive & motivierende
LVen hoher sein als fiir die negative & demotivierende Bedingung; fiir Vermeidungs-
Leistungsziele und Arbeitsvermeidung sollte es umgekehrt sein. Diese Mittelwerts-
unterschiede sollten den differenzierten Effekt der unterschiedlichen autobiographi-
schen Erinnerungsaufgabe bestitigen.

Die Aspekte in den Bedingungen Im nichsten Schritt beschrieben und verglichen
wir die positive & motivierende LV und die negative & demotivierende LV auf allen
erhobenen Aspekten mit BEST. Wir betrachteten die Unterschiede explorativ.?

Aspekte & Lern- und Leistungsmotivation Zuerst betrachteten wir den Zusam-
menhang der Aspekte und der LLM korrelativ fiir die beiden LVen. Fiir die weiterfiih-
renden Analysen nahmen wir nur Aspekte auf, die mit Skalen der LLM korrelierten
(»<0,05 und r>0,10).

! Diese Vorgehensweise mit BEST wurde fiir alle Mittelwertsvergleiche verwendet, aber nur hier an erster
Stelle ausgefiihrt. Fiir die weiteren BEST wurden auch uninformierte Priors verwendet aus demselben
Grund wie fiir die LLM.

2 Abweichend von der Priregistrierung wurde aus Platzgriinden darauf verzichtet zu berichten, welche
Aspekte gemeinsam auftraten. Die entsprechenden préregistrierten Analysen sind angefiihrt im Anhang
im Abschnitt Gemeinsames Auftreten von Aspekten.
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Die Aspekte wurden mittels Pfadanalysen zu der LLM in Verbindung gesetzt. Al-
le Pfade wurden zugelassen (Kovarianzen innerhalb der Aspekte und innerhalb der
LLM; Regressionspfade von ersterem auf zweiteres). Zuerst wurde dieses Pfadmo-
dell fiir beide LVen mittels Multigruppen-Pfadmodellen berechnet. Danach schlos-
sen wir jene Aspekte aus, welche zu gering mit der LLM zusammenhingen (alle
<0,1).> SchlieBlich fiihrten wir Restriktionen iiber die LVen hinweg schrittweise
ein, um zu iiberpriifen, ob die Zusammenhinge sich zwischen den LVen unterschie-
den. Wir setzten die Restriktionen in Abhingigkeit der numerischen Ahnlichkeit der
Zusammenhinge (die dhnlichste zuerst, usw.).

Die Modelle wurden mit lavaan (Rosseel 2012) berechnet. Es wurde ein
WLSMV-Schitzer verwendet; einerseits, da dieser Schitzer besser als ML-Schit-
zer geeignet ist fiir Likert-Skalen mit geringer Anzahl von Auspridgungen und
andererseits, um robuste Standardfehler ob der schiefen Verteilungen (Schiefe und
Kurtosis>I11) verwenden zu kénnen.

Als Evaluationskriterium fiir die Modelle wurde die Varianzaufkldarung herange-
zogen. Die Signifikanz der Pfade haben wir mittels deren Standardfehler bestimmt
(critical ratio test; p<0,05). Fiir die Modellvergleiche verglichen wir die >-Statis-
tik. Bei einem nicht signifikanten Ay? (p = 0,05) wurde das Modell mit Restriktionen
angenommen.

3.2 Ergebnisse
3.2.1 Manipulation Check

Die deskriptiven Statistiken der LLM und deren Vergleich zwischen positiven & mo-
tivierenden LVen und negativen & demotivierenden LVen sind im oberen Teil von
Tab. 4 angefiihrt. Es zeigte sich ein groBer Unterschied in Lernziele (d=0,60), und
ein kleiner Unterschied in Vermeidungs-Leistungsziele (d=-0,37) und Arbeitsver-
meidung (d=-0,48). Fiir Annéherungs-Leistungsziele zeigte sich kein Unterschied
(d=0,05). Mit Ausnahme der Anndherungs-Leistungsziele zeigte der Manipulation
Check die erwarteten Ergebnisse.

3.2.2 Die Aspekte in den Bedingungen

Im néchsten Schritt wurde verglichen, welche Aspekte sich zwischen positiven &
motivierenden LVen und negativen & demotivierenden LVen unterschieden (in An-
lehnung an Cohen (1988) erweitert um die Kategorie ,,sehr groe Unterschiede®).
Es gab sehr grofle Unterschiede (Idl>3) bei sieben Aspekten (z.B. wurden Arbeits-
auftrage klar formuliert), grole Unterschiede (3>1d1>0,8) bei 18 Aspekten (z.B.
war die Lehrperson erreichbar), mittlere/kleine Unterschiede (0,8 > 1dl> 0,2) bei sie-
ben Aspekten (z.B. fehlte die soziale Interaktion mit anderen Studierenden) und
keine Unterschiede (0,2>Idl) bei weiteren sieben Aspekten (z.B. wurden zu viele

3 Dieser Ausschluss von Aspekten wurde nicht priregistriert. Dieser Schritt wurde ergiinzt, da eine gerin-
gere Anzahl von Aspekten Zusammenhinge aufwiesen als erwartet.
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unterschiedliche Tools verwendet). Die deskriptiven Statistiken und der Vergleich
zwischen den beiden LVen sind im unteren Teil von Tab. 4 angegeben.

3.2.3 Aspekte & Lern- und Leistungsmotivation

Im néchsten Schritt analysierten wir fiir beide LVen, wie die Aspekte mit der LLM
zusammenhingen. Die getrennte Analyse fiir die beiden LVen wurde auch dadurch
bestérkt, dass es fiir positive & motivierende LVen 76 signifikante Korrelationen
gab, fiir negative & demotivierende LVen nur 30 (s. Tab. 6; s. Tab. 7 fiir die In-
terkorrelationen aller Aspekte). Zunichst schlossen wir sechs Aspekte aus, die fiir
beide LVen mit keiner der Skalen der LLM korrelierten (p=0,05 oder r<0,10;
s. Tab. 6 im Anhang). Die iibrigen 33 Aspekte gingen in das Multigruppen-Pfadmo-
dell ein, um die LLM vorherzusagen.* In diesem Multigruppen-Pfadmodell setzten
wir im néchsten Schritt jene Pfade auf null, die einen geringen Zusammenhang
hatten ($<0,1). Diese Restriktionen fiihrten nicht zu einer Verschlechterung des
Modells (Ay?[229]=209,14; p=0,674). Wir schlossen danach alle 20 Aspekte aus
den Analysen aus, wo es keine Pfade zur LLM mehr gab und wiederholten die Ana-
lysen. Im letzten Schritt wurden acht Pfade gleichgesetzt, die fiir beide LVen einen
numerisch dhnlichen Zusammenhang hatten. Sollte einer der gleichzusetzenden Pfa-
de schon null-gesetzt gewesen sein, wurden beide null-gesetzt (fiinf der acht Pfade).
Fiir einen Aspekt wurden die beiden Pfade zu Anndherungs-Leistungsziele null-
gesetzt, da durch den Ausschluss der nicht zusammenhingenden Aspekte dessen
Zusammenhang verschwand. Dieses finale Multigruppen-Pfadmodell mit Restrik-
tionen erklérte die Daten nicht schlechter als das Modell ohne diese Restriktionen
(A%?[10]=80,755; p=0,636). Die verbleibenden Aspekte und deren Zusammenhang
zur LLM sind in Abb. 2 dargestellt.

Wie Abb. 2 zeigt, waren die Zusammenhinge der Aspekte mit den Skalen der
LLM fiir die beiden LVen unterschiedlich. Die Aspekte waren besser geeignet um
Varianz der LLM der positiven & motivierenden LVen aufzukldren (3,6-12,7 %),
als der negativen & demotivieren LVen (1,2-6,5 %). Insgesamt waren zwischen den
LVen drei Pfade ident: ,.fehlte die soziale Interaktion mit der Lehrperson® auf Lern-
ziele, ,hatte ich technische Probleme* auf Vermeidungs-Leistungsziele, und ,,gab
es eine Kombination aus Videokonferenz und Nutzung einer Lernplattform* auf
Arbeitsvermeidung. Alle anderen Pfade zeigten sich nur fiir eine der beiden LVen.

Es zeigten sich auch Suppressionseffekte. Alle signifikanten Pfade von ,,wurden
Arbeitsauftriage klar formuliert” und ,,waren Materialien und Aufgaben strukturiert*
zeigten sich im Pfadmodell, nicht aber in den Korrelationen. Gleichermaf3en zeigten
sich die signifikanten Pfade von ,,fehlte die soziale Interaktion mit der Lehrperson®
fiir die positive & motivierende LV nicht in den Korrelationen. Weitere Suppressi-
onseffekte fiir die positive & motivierende LV waren der Zusammenhang zwischen

4 Fiir diese 33 Aspekte wurde zusitzlich eine Diagnose der Multikollinearitéit mittels Variance Inflation
Factor (VIF) getrennt fiir die beiden Bedingungen durchgefiihrt (R-Paket mctest: Imdadullah et al. 2016).
In der positiven & motivierenden Bedingung waren alle VIF unter 3; in der negativen & demotivierenden
Bedingung waren zwei VIF tiber 3 (3,23 bzw. 3,01). Wir schlussfolgerten demnach vernachldssigbare
Multikollineratitit.
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Lern- und Leistungsmotivation einer Lern- und Leistungsmotivation einer
iti & ivi Lehrver In dieser Lehrver i & ivi Lehr

Lernziele . Lernziele

8.6% 6.5%

wurden Arbeitsauftrage
7 Klar formuliert.

waren Materialen und
Aufgaben strukturiert.

waren Arbeitsauftrage

schlecht durchdacht.

wurde ich aktiv in die
LV einbezogen.

fehlte die soziale Inter-

aktion mit der Lehrperson. Annéherungs-Leistungsziele

1
Annéherungs-Leistungsziele
.

gab die Lenrperson Ruck-

v
6.7% meldungen zu Arbeitsauftragen.

-15.7
e
Vermeidungs-Leistungsziele
17

3.6%

1.2%

Vermeidungs-Leistungsziele

6.5%

Arbeitsvermeidung

3.9%

waren Arbeitsauftrage mit
sehr hohem Aufwand verbunden.

gab es eine Kombination aus Video-
.~konferenzen und Nutzung einer Lernplattform,

fehlte die soziale Interaktion
mit anderen Studierenden.

gab es Audios und Videos zum
wiederholten Abspielen.

gab es Lernplattformen mit unter-
schiedlichen Aufgaben und Foren.

A fehlte der soziale Kontakt zu

den Schulklassen.

hatte ich technische
Probleme.

Arbeitsvermeidung

12.7%

Abb. 2 Zusammenhinge der Aspekte mit der Lern- und Leistungsmotivation. Fiir die Pfade ist deren f3
angegeben (strichlierte Linien sind Suppressionseffekte, graue Linien n.s. mit p 2 0,05), fiir die Lern- und
Leistungsmotivation die aufgeklirte Varianz (die Pfade wurden von dem finalen Multigruppen-Pfadmodell
extrahiert)

»Zab es eine Kombination aus Videokonferenz und Nutzung einer Lernplattform®
und Arbeitsvermeidung bzw. zwischen ,fehlte die soziale Interaktion mit anderen
Studierenden® und Anndherungs-Leistungsziele.

4 Allgemeine Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es, Empfehlungen fiir Online-Lehre im Lehramt
abgeben zu konnen. Deshalb haben wir forderlich/hinderlich erlebte Aspekte der
Online-Lehre identifiziert und deren Zusammenhang mit der LLM analysiert. Abb. 3
veranschaulicht, wie sich diese Aspekte zwischen positiven & motivierenden bzw.
negativen & demotivierenden LVen unterscheiden und wie in Abhingigkeit davon
deren Zusammenhang mit der LLM ausfiel.

Wie Abb. 3 veranschaulicht weisen die Aspekte sehr differenzierte Zusammen-
hiange auf. Es zeigten sich Aspekte, die allgemein Giitekriterien von guter Lehre
sind (bzw. deren Gegenteil: z.B. schlecht durchdachte Arbeitsauftrige), die diffe-
renzierten, ob Studierende LVen positiv & motivierend erlebt haben oder negativ
& demotivierend und mit der LLM in Zusammenhang standen. Gleichzeitig zeigte
sich, dass diese Aspekte nicht mit der LLM in Zusammenhang stehen miissen (z.B.
transparente LV-Ziele). Dies ist konsistent mit Befunden, dass wenn Studierende
LVen positiv bewerten, sie dennoch nicht mehr leisten (Uttl et al. 2017). Daraus ab-
geleitet sind mit dieser Studie drei Themenbereiche fiir Empfehlungen zur Online-
Lehre moglich:

1. Allgemeine Empfehlungen,
2. Empfehlungen fiir das positive Erleben von LVen durch Studierende und
3. Empfehlungen, fiir die LLM der Studierenden.
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Unterschied zwischen positiven & und iven & ivi Lven
Sehr groBer Effekt GroBer Effekt Kleiner/mittlerer Effekt Kein Effekt
(Idl > 3) (3> 1d| > 0.8) (0.8 > |d] > 0.2) (0.2 > [dI)
. Videokonferenz & Lernplattform foziale Interaktion mit Studierenden fenit [soziater Kontakt zu Schulkiassen fentt]
g
38 X 1 bei pos. & mot. Lven + t
23 1 bei neg. & demot. Lven [technische Probleme (Studierende)]
3
L
@ | [schlecht durchdachte Auftrage ‘aklw in die LV einbezogen ‘L rnplattformen: {
43| | Arbeitsauftrage mit sehr hohem Aufwand| t X
58 Riickmeldung zu Arbeitsauftrégen
3 T
545 soziale Interaktion mit Lehrperson fehit [Audios/Videos: wiederholtes Abspielen
2
382 t 4
iy X X
33 E
135
£°3
g
- strukturierte Materalien/Aufgaben [Cenrperson ist erreichbar [arbeitsauftrage selbst einteilen : }
H Lehrperson ohne IT-Kenntnisse T —— | -
ar formulierte Ar Abasbaisten s urr bomosser exte lesen & Fragen | r in ]
mandlicher Input der Lehrperson fentt] | Infors fiir Abgabetermin: i [V Taut Gehalten] [Zeit erspart: nicht zur Hochschule fahren]
Unklarheiten kompliziert zu kiaren kurzfristige Infos zur LV [Tag flexibel einteilen —
[z | Worklosd uberstieg frr per Ml fehrer
& ||Bewertungskriterien fehlen ( h/Fragen) [2u viele unterschiedliche Tools:
] abwechslungsreiche Lernmethoden

aktive Diskussionen fehlen
schlecht durchdachte Gruppenarbeiten
praktische Beispiele fehlen

[notwendige Literatur nicht online verfugar|

Zuhause als Lernort gestalten|

Abb. 3 Die Aspekte aufgegliedert nach (1) deren Unterschied zwischen positiven & motivierenden LVen
und negativen & demotivierenden LVen und (2) der Art deren Zusammenhangs mit der Lern- und Leis-
tungsmotivation; (1) ist aufgeteilt nach Effektstirken, (2) danach ob es bei beiden LVen einen Zusammen-
hang gab, bei nur einer davon, oder bei keiner. Inhaltlich nahe Aspekte sind gemeinsam umrahmt (die
Aspekte sind abgekiirzt fiir die Darstellung; wenn es Zusammenhinge zur LLM gab, zeigt der Pfeil an, ob
diese gehoben oder gesenkt wurde)

4.1 Allgemeine Empfehlungen

Viele der in Studie 1 identifizierten Aspekte decken Bereiche ab, die nicht nur spe-
zifisch fiir Online-Lehre wichtig sind, sondern generell fiir Hochschullehre (Schnei-
der und Mustafi¢ 2015). Verglichen mit der Meta-Analyse zu Hochschullehre von
Schneider und Preckel (2017) zeigte sich, dass einige dieser Aspekte in starkem Zu-
sammenhang mit Studienleistungen stehen. Beispielsweise befindet sich die Struk-
turierung der Lehre (schlecht durchdachte Arbeitsauftrige, strukturierte Materialen/
Aufgaben) in der 105-Variablen-langen Auflistung von Schneider und Preckel auf
Platz 3, die Klarheit der Arbeitsauftrige (klar formulierte Arbeitsauftrige) auf Platz
4, und die Erreichbarkeit der Lehrperson (Lehrperson erreichbar) auf Platz 11. Diese
Befunde stehen im Einklang mit bisherigen Meta-Analysen zu Online-Lehre, deren
Empfehlungen kaum iiber bisherige Erkenntnisse zu guter Lehre hinausgehen (vgl.
Bernard et al. 2004; Machtmes und Asher 2000; Means et al. 2013; Zhao et al. 2005).
Online-Lehre sollte sich demnach an allgemeinen Giitekriterien der Hochschullehre
orientieren.

Dariiber hinaus geben die qualitativ gewonnenen Erkenntnisse aus Studie 1 kon-
krete Empfehlungen dafiir, wie allgemeine Giitekriterien der Hochschullehre prak-
tisch in der Online-Lehre umgesetzt werden konnen, sodass Studierende diese als
lernforderlich wahrnehmen. An dieser Stelle aus Platzgriinden nur beispielhafte Nen-
nungen: Beim Finsatz von Lernplattformen sollte darauf geachtet werden, dass In-
halte in einer logischen Struktur abgebildet werden sowie Arbeitsauftrige und damit
verbundene Fristen iibersichtlich dargestellt sind. Bei den Fristen ist darauf zu ach-
ten, dass Studierende eine individuelle Zeiteinteilung niitzen konnen. Zudem sollte
vorab festgelegt und kommuniziert werden, welches Medium (z.B. Lernplattform,
E-Mail, Online-Meeting) fiir welche Art von Informationen verwendet wird (E-Mail
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z.B. nur fiir den Versand von Erinnerungen). Diskussionsforen sollten eingerichtet
werden, um eine reibungslose und schnelle Kommunikation zu gewihrleisten so-
wie den Austausch unter den Studierenden zu ermoglichen. Zur Verfiigung gestellte
Audiodateien und/oder Videos ermdglichen Studierenden ein mehrmaliges Abspie-
len und wurden als besonders lernforderlich beschrieben. Bei der Umstellung von
Priasenz-Lehre auf Online-Lehre sollten Lehrende besonders darauf achten, dass sie
den Arbeitsaufwand von Online-Arbeitsauftrigen korrekt einschitzen, und dass die
(Nicht-)Einhaltung der LV-Zeiten vorab geklért wird.

4.2 Empfehlungen: positives & motivierendes Erleben durch Studierende

Abb. 3 gibt Empfehlungen, welche Aspekte wahrscheinlich dazu fiihren, dass Stu-
dierende LVen der Online-Lehre eher als positiv & motivierend erleben. Neben
allgemeinen Giitekriterien der Hochschullehre zeigten sich die groften Effekte da-
fiir, dass miindlicher Input von Lehrpersonen fehlte und Unklarheiten kompliziert zu
kldren waren. Es gilt daher zu bedenken, dass Unklarheiten und Missverstindnisse
in der Online-Lehre im Gegensatz zur Prisenz-Lehre nicht rasch in personlicher
Kommunikation ausgeriumt werden konnen. Diese Befunde erweitern bestehen-
den Empfehlungen zu Online-Lehre, ndmlich, wie wichtig es ist Informationen in
Online-Lehre prizise vorzugeben (Seel und Ifenthaler 2009). Deshalb sollten Lehr-
personen sensibler dafiir sein, dass Materialen und Arbeitsauftréige in Online-Lehre
starker selbsterkldrend sein miissen als in Prisenz-Lehre.

Dariiber hinaus waren mangelnde IT-Kenntnisse der Lehrpersonen ein zu be-
riicksichtigender Aspekt. Hier sind Hochschulen gefordert ihren Lehrenden die Res-
sourcen und Fort- und Weiterbildungen anzubieten, damit Online-Lehre erfolgreich
umgesetzt werden kann (vgl. Schmidt et al. 2019).

Auf der anderen Seite zeigte sich auch, dass Aspekte in positiven & motivieren-
den bzw. negativen & demotivierenden LVen gleich erlebt wurden, beispielsweise
das Verwenden von zu vielen verschiedenen Tools oder das Lehren nur via E-Mail.
Auch technische Probleme auf Seiten der Studierenden hatten keinen Effekt. Fiir
diese drei Aspekte gilt es zu betonen, dass sie auf beide LVen nicht stark zutrafen
(alle M<?2). GleichermaBlen wurden in beiden LVen Arbeitsauftrige in Einzelar-
beit durchgefiihrt und Zeit gespart, da Studierende nicht zur Hochschule fahren
mussten (alle M>3). Im Gegensatz dazu waren die Anwesenheit bei mehrstiindigen
Videokonferenzen und der fehlende soziale Kontakt zu den Schulklassen mittelhoch
ausgeprigt (2,05 < M < 2,36). Fiir letzteres gilt zu es zu bedenken, dass nur 8,8 % der
gewihlten LVen der Schulpraxis zuordenbar waren, und diese iiberwiegend auf die
Bedingung der positiven & motivierenden LV ausfielen. Zusammengefasst liegen
damit Hinweise vor, wie Lehrende Online-Lehre umgesetzt haben und wir kénnen
daher nur darauf hinweisen, dass die Anwesenheit in mehrstiindigen Videokonfe-
renzen nicht reduziert werden muss.

4.3 Empfehlungen: Lern- und Leistungsmotivation

Insgesamt waren die Zusammenhinge der Aspekte mit der LLM konsistent. Wih-
rend es Unterschiede darin gab, welche Skalen der LLM vorhergesagt wurden, war
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es konsistent ob der Zusammenhang ein forderlicher war (Verbesserung der Lernzie-
le und/oder Anniherungs-Leistungsziele; Verschlechterung der Vermeidungs-Leis-
tungsziele und/oder Arbeitsvermeidung) oder ein hinderlicher (umgekehrt). So zeigte
sich, dass das Fehlen der sozialen Interaktion mit anderen Studierenden die LLM
verminderte. Dieser Befund deckt sich mit Meta-Analysen, die Vorteile von Prisenz-
Lehre gegeniiber Blended-Learning-Formaten u.a. auf die Interaktionen zwischen
Lernenden zuriickfithren (Means et al. 2013). Zur Forderung der LLM in Online-
Lehre sollte daher die soziale Interaktion unter Studierenden ermdéglicht werden.

Fiir positive & motivierende LVen bzw. negative & demotivierende LVen zeigten
sich differenzierte Zusammenhénge der Aspekte auf die LLM iiber Giitekriterien
guter Hochschullehre hinaus. Um in positiven & motivierenden LVen die LLM zu
steigern, sollten Studierende aktiv einbezogen werden und es spricht nichts gegen
aufwindige Arbeitsauftrige, wobei die Lehrperson Riickmeldungen zu den Arbeits-
auftrigen geben sollte. Um in negativen & demotivierenden LVen die LLM nicht
zu vermindern, sollte die LV nicht auf das wiederholte Abspielen von Audio/Videos
aufbauen. Vielmehr sollten strukturierte Materialen und Aufgaben eingesetzt wer-
den, um die LLM zu steigern.

Ein Aspekt war eine Ausnahme: ,eine Kombination aus Videokonferenz und
Nutzung einer Lernplattform* war forderlich fiir die LLM bei positiven & motivie-
renden LVen und hinderlich bei negativen & demotivierenden LVen. Wir vermuten,
dass Lehrende, die positive & motivierende LVen abhielten, die Kombination von Vi-
deokonferenz und Lernplattform im Sinne von Methodenvielfalt gezielt einsetzten.
Es liegt auch nahe, dass diese Kombination niher bei Blended-Learning-Formaten
liegt als an reiner Online-Lehre. Im Gegensatz dazu vermuten wir, dass Lehrende
negativer & demotivierender LVen die Kombination suboptimal eingesetzt haben
konnten. Einerseits betont dieses Ergebnis, dass es auch innerhalb der Online-Lehre
nicht das eine Rezept fiir gute Lehre gibt. Andererseits betont es, dass Lehrende di-
daktische Konzepte und Methoden mit den LV-Zielen und LV-Inhalten abstimmen
miissen (Biggs 2014) und dabei die Gegebenheiten der Online Lehre beriicksichtigen
sollten (Pfaffli 2015).

4.4 Limitationen & Conclusio

Der Erkenntnisgewinn unserer Studie muss vor dem Hintergrund derer Limitationen
bewertet werden. Erstens war es eine Querschnittstudie. Um Interventionen abzulei-
ten, sollten die Wirkungsmechanismen im Léngsschnitt gepriift werden. Weiterfiih-
rende Forschung konnte hier auch die LV-Inhalte und LV-Formate thematisieren.
Zweitens haben wir nur ein motivationales Konstrukt betrachtet, die LLM. Es bleibt
fraglich, wie unsere Aspekte mit anderen motivationalen Konstrukten zusammen-
hiangen. Weitere Studien konnten Motivation breiter fassen und Zusammenhénge
mit z.B. akademischer intrinsischer Motivation betrachten (Richardson et al. 2012).
Drittens konnten wir nur geringe Zusammenhinge der Aspekte zur LLM finden.
Es muss daher offenbleiben, ob nicht andere MaB3nahmen fiir die LLM zielfiihren-
der wiren. Weitere Studien sollten demnach darauf abzielen die LLM vollstdndiger
vorherzusagen. Eine Moglichkeit wire die Beriicksichtigung von interindividuellen
Unterschieden von Studierenden (dispositionell, aber auch situativ auf die person-
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lichen Herausforderungen der Online-Lehre zu Zeiten von COVID-19/SARS-CoV-
2). Diese konnten auch herangezogen werden, um auszudifferenzieren fiir welche
Untergruppen von Studierenden welche Aspekte mehr oder weniger bedeutsam sind.
Viertens wurden die Daten auf Individualebene erhoben. Es muss damit offenblei-
ben, wie sich das Erleben einzelner Studierender auf die LV-Ebene iibertragen lisst.
Kiinftige Studien konnten gezielt alle Studierende mehrerer LVen befragen, um
die Individual- und LV-Ebene abzubilden. Fiinftens ist unsere Studie auf die von
uns identifizierten Aspekte beschridnkt. Einerseits konnte man aus den qualitati-
ven Ergebnissen von Studie I innerhalb von Aspekten noch genauer differenzieren.
Andererseits konnten generell weitere Aspekte identifiziert werden, sowohl durch
Studierende, aber auch durch Lehrende oder aus bestehender Literatur. Auch konn-
ten qualitativ gezielt Aspekte gesucht werden, die spezifischer fiir motivationale
Aspekte sind. Bei diesen Punkten konnte genauer darauf geachtet werden, dass die
verwendeten Aspekte distinkt verschiedene Bereiche der Online-Lehre abdecken, um
Unterschitzungen der s ob Multikollinearitdt zu vermeiden. All dies konnte wie-
derum zu einer vollstindigeren Vorhersage der LLM beitragen. Sechstens wurden
die Aspekte fiir Studie 2 als Einzelitems erhoben. Wihrend Einzelitems fiir studenti-
sche Einschitzungen von Hochschullehre durchaus reliabel sind (Wanous und Hudy
2001), konnten kiinftige Studien ausgewihlte Aspekte dennoch mit mehreren Items
erheben. Siebtens haben wir nur zwischen positiven & motivierenden und negativen
& demotivierenden LVen unterschieden. Es wire denkbar, dass eine genauere Dif-
ferenzierung der LVen notwendig ist. Achtens haben wir nur die Haupteffekte der
Aspekte analysiert, aber nicht, ob Kombinationen von Aspekten ausschlaggebend
sind. Die Daten konnten dafiir mit z.B. neuronalen Netzen oder Machine Learning
ausgewertet werden. Die interessierte Leserin/der interessierte Leser sei fiir fiinftens,
siebtens und achtens darauf verwiesen, dass wir all unsere Daten offen gelegt haben
(https://osf.io/sujry/). An dieser Stelle soll auch erwihnt werden, dass unsere Stu-
die einer entscheidenden Limitation nicht unterlag: Selektionseffekte beziiglich der
LV-Inhalte und Lehrenden fielen weg, da die gesamte Lehramtsausbildung online
gelehrt wurde. Unseres Wissens nach gab es vor COVID-19/SARS-CoV-2 keine
Studie, die dieser Limitation nicht unterlag.

Trotz dieser Limitationen lassen sich aus unserer Studie konkrete Empfehlungen
fiir Hochschullehre ableiten. Aspekte der Online-Lehre im Lehramt stehen mit dem
positiven Erleben durch Studierende und deren LLM in Zusammenhang, jedoch kon-
nen diese Zusammenhinge unabhingig voneinander und auch gemeinsam auftreten.
Diese Ergebnisse tragen zum Verstehen von Online-Lehre im Lehramtsstudium bei.
Sie legen nahe, dass Online-Lehre je nach Ziel — positives Erleben, LLM, beides —
optimiert und gesteuert werden kann.

Anhang
Studie 1: Offene Fragen fiir Studierende

Beantworten Sie bitte die folgenden Fragen zur Lehre in diesem Semester. Geben
Sie so viele Informationen, wie notig, um Thre Gedanken nachvollziehen zu konnen.
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Nennen Sie bitte keine Namen von Lehrenden. Ihre Erfahrungen sind uns wichtig!
Vielen Dank!

1. Welche verschiedenen Umsetzungsformate (z. B. didaktische Gestaltung, Online-
Tools, Interaktionsformen) der Online-Lehre haben Sie im letzten Monat in allen

LVs erlebt? (Auflistung — kurze Beschreibung der Formate)
2. Was haben Sie dabei als forderlich fiir Ihren personlichen Lernerfolg erlebt?
3. Was haben Sie dabei als hinderlich fiir Ihre personlichen Lernerfolg erlebt?

Tab. 5 Die vollstindige Liste der formulierten Items (rechts) und deren zugrundeliegenden Aspekte

(links) in ihrer Vorgabereihenfolge

Aspekt aus Studie 1

In dieser Lehrveranstaltung ...

Video-Konferenz fiir Besprechung/Fragen/Austausch/Input/

Bildschirm Teilen

Lernplattform mit unterschiedlichen Aufgaben, Diskussi-
onsforen, etc
Audiodateien/Videos zum wiederholten Abspielen

Kombination aus Videokonferenz und Lernplattform

Zu Hause als Lernort gestalten konnen

Flexible Tageseinteilung

Zeitersparnis durch Wegfall von Wegen zur Hochschule,
Bibliothek, etc

Einhaltung der Lehrveranstaltungszeiten It. Stundenplan
Transparente Ziele/Kriterien der Lehrveranstaltung

Fehlendes Zeitmanagement der Lehrperson

Technische Probleme

Personlicher Kontakt fehlt: Austausch mit Kolleg*innen
Personlicher Kontakt fehlt
Personlicher Kontakt fehlt

Lehrperson ist nicht erreichbar I
Lehrpersonen stehen zur Verfiigung/sind erreichbar

Mangelnde IT-Kenntnisse von Lehrpersonen ||
Lehrpersonen mit Online-Kompetenzen

Fehlender Input durch Lehrperson

Verwendung unterschiedlicher Tools (nicht einheitlich) Il
Verwendung einiger, weniger Tools (Einigung darauf)

... gab es Videokonferenzen fiir Bespre-
chungen, Input, Austausch und Fragen

... gab es Lernplattformen mit unter-
schiedlichen Aufgaben und Foren

... gab es Audios oder Videos zum wie-
derholten Abspielen

... gab es eine Kombination aus Video-
konferenz und Nutzung einer Lernplatt-
form

... konnte ich mein zu Hause als Lernort
gestalten

... konnte ich mir den Tag flexibel eintei-
len

... habe ich mir Zeit erspart, weil ich
nicht zur Hochschule fahren musste

... wurde die Lehrveranstaltung laut
Stundenplan abgehalten

... waren die Lehrveranstaltungsziele
transparent

... erfolgten Informationen zur Lehrver-
anstaltung sehr kurzfristig

... hatte ich technische Probleme

... fehlte die soziale Interaktion mit
anderen Studierenden

... fehlte die soziale Interaktion mit der
Lehrperson

... fehlte der soziale Kontakt zu den
Schulklassen

... war die Lehrperson erreichbar

... fehlten der Lehrperson notwendige
IT-Kenntnisse

... fehlte ein miindlicher Input durch die
Lehrperson

... wurden zu viele unterschiedliche
Tools verwendet
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Tab. 5 (Fortsetzung)

Aspekt aus Studie 1

In dieser Lehrveranstaltung ...

Komplizierter Vorgang bei Unklarheiten, fiihrt zu Missver-
stindnissen

Online Lehrveranstaltungen iiber 3h

Lehrform nur per Mail
Ubersichtliche Struktur

Personlicher Kontakt fehlt: Diskussionen/Fragen stellen
Unterschiedliche, abwechslungsreiche Lehr/Lernmethoden

Fehlende praktische Beispiele
Studierende aktiv einbeziehen

Fehlende Bewertungskriterien

Arbeitsauftrige selbst einteilen konnen
Einzelarbeit/Einzelauftrige
Gruppenarbeiten

Arbeiten mit Texten

Schlecht durchdachte, sinnlos erscheinende Arbeitsauftrige

Ungenaue Erkldrung zu Arbeitsauftrigen Il
Klare Arbeitsauftrige/Aufgabenstellungen der Lehrperso-
nen

Mehr Arbeitsaufwand: Lehrperson schitzt Workload von
Arbeitsauftriagen falsch ein

Mehr Arbeitsaufwand: zu komplexe/aufwindige Arbeitsauf-
triage

Zeitspanne zur Abgabe von Arbeitsauftrigen zu kurz
Uniibersichtliche/fehlende Informationen zur LV

Literatur nicht verfiigbar (online, Bibliotheken geschlossen)

Fehlende Riickmeldung zu Arbeitsauftriagen Il
Riickmeldung durch Lehrpersonen bekommen (Feedback,
Beantwortung von Fragen)

... war es kompliziert Unklarheiten zu
kldren

... musste ich bei mehrstiindigen Video-
konferenzen anwesend sein

... wurde nur per Mail gelehrt

... waren Materialien und Aufgaben
strukturiert

... fehlten aktive Diskussionen

... wurden abwechslungsreiche Lernme-
thoden verwendet

... fehlten praktische Beispiele

... wurde ich aktiv in die Lehrveranstal-
tung einbezogen

... fehlten Bewertungskriterien

... konnte ich mir Arbeitsauftrige selbst
einteilen

... konnte ich Arbeitsauftrige in Einzel-
arbeit erledigen

... war der Einsatz von Gruppenarbeiten
schlecht durchdacht

... mussten iiberwiegend Texte durch-
gelesen und Fragen dazu beantwortet
werden

... waren Arbeitsauftrage schlecht durch-
dacht

... wurden Arbeitsauftrige klar formu-
liert

... iberstieg das Ausmalf} der Arbeitsauf-
trige den vorgesehenen Workload

... waren Arbeitsauftrdge mit sehr ho-
hem Aufwand verbunden

... waren Abgabefristen fiir Arbeitsauf-
trage zu kurz bemessen

... waren die Informationen zu den Ab-
gabeterminen uniibersichtlich

... war notwendige Literatur online nicht
verfiigbar

... gab die Lehrperson Riickmeldungen
zu Arbeitsauftrigen

Wenn dem Item ein forderlicher und hinderlicher Aspekt zugrunde lag, sind beide Aspekte angefiihrt ge-

trennt mit ,,|I*

Zu einem Aspekt (personlicher Kontakt fehlt) wurden zwei Items formuliert
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Gemeinsames Auftreten von Aspekten

Wie priregistriert, haben wir auch gepriift, ob Aspekte gemeinsam hoch bzw. nied-
rig ausgeprégt fiir positive & motivierende LVen bzw. negative & demotivierende
LVen auftraten. Dafiir wurden die Aspekte mit einer explorativen Faktorenanalyse
(EFA) getrennt fiir die beiden LVen analysiert. Die EFA wurde durchgefiihrt mit
psych (Revelle 2019). Es wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt, die
Faktoren wurden mit Varimax rotiert und deren Anzahl mittels des Kaiser-Kriteri-
ums bestimmt (Eigenwert >1). Wir verwendeten die EFA nicht um die Datenstruktur
zu reduzieren, sondern um mittels der orthogonal geschitzten latenten Variablen zu
analysieren, ob es Gruppen von Aspekten gab, die gemeinsam hoch bzw. niedrig in
den beiden LVen auftraten.

Fiir beide LVen wurden sieben Faktoren extrahiert. Die Faktoren konnte 39 %
bzw. 40 % der Varianz fiir die positive & motivierende LVen bzw. negative & demo-
tivierende LVen aufkldren. Die Faktorladungen sind in Tab. 8 bzw. 9 dargestellt.

Tab. 8 Explorative Faktorenanalyse der Aspekte fiir die positive & motivierende LV

In dieser Lehrveranstaltung ... F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7
... iberstieg das Ausmalf der 0,76 0,02 0,07 0,04 -0,05 0 0
Arbeitsauftrige den vorgesehe-

nen Workload

... waren Arbeitsauftrige mit 0,66 -0,01 0,16 -0,02 0,01 0 0,06
sehr hohem Aufwand verbun-

den

... waren Abgabefristen fiir Ar- 0,63 -0,05 0,11 0,18 -0,11 -0,04 0
beitsauftrage zu kurz bemessen

... waren Arbeitsauftrige 0,55 -0,01 0,07 0,33 -0,08 -0,25 0,18
schlecht durchdacht

... war der Einsatz von Grup- 0,5 0,05 0,05 0,23 -0,11 -0,18 0,18
penarbeiten schlecht durch-

dacht

... mussten iiberwiegend Texte 0,46 0,02 0,2 0,13 -0,02 -0,17 0,02

durchgelesen und Fragen dazu
beantwortet werden

... war es kompliziert Unklar- 0,41 0,01 0,26 0,32 0 -0,31 0,37
heiten zu kldren

... erfolgten Informationen 0,41 -0,03 0,15 0,13 -0,05 -0,14 0,26
zur Lehrveranstaltung sehr

kurzfristig

... fehlte ein miindlicher Input 0,41 -0,22 0,31 0 0,05 -0,1 0,39
durch die Lehrperson

... waren die Informationen zu 0.4 -0,04 0,07 0,11 -0,12 -0,01 0,1
den Abgabeterminen uniiber-

sichtlich

... wurden Arbeitsauftrige klar -0,4 0,14 0,01 -0,36 0,24 0,31 -0,13
formuliert
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Tab. 8 (Fortsetzung)

In dieser Lehrveranstaltung ... F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

... war notwendige Literatur 0,36 -0,02 0,04 0,24 -0,07 -0,06 0,18
online nicht verfiigbar

... fehlten Bewertungskriterien 0,36 -0,2 0,1 0,15 0,09 -0,18 0,18
... waren die Lehrveranstal- -0,33 0,29 -0,03 -0,2 0,07 0,22 -0,27
tungsziele transparent

... wurden zu viele unterschied- 0,32 0,13 0,08 0,32 0,03 0,01 0,06
liche Tools verwendet

... gab es eine Kombination aus 0,08 0,79 -0,02 -0,14 -0,01 0,09 0,01
Videokonferenz und Nutzung

einer Lernplattform

... gab es Videokonferenzen -0,06 0,69 -0,08 -0,06 -0,22 0,1 0,07
fiir Besprechungen, Input,

Austausch und Fragen

... gab es Lernplattformen mit 0,1 0,54 0,04 -0,08 0,14 0,06 -0,15
unterschiedlichen Aufgaben

und Foren

... wurde nur per Mail gelehrt 0,12 -0,49 0,12 -0,04 0,17 0,08 0,21
... wurde die Lehrveranstaltung -0,11 0,44 -0,05 0,02 -0,24 0,14 0,11
laut Stundenplan abgehalten

... musste ich bei mehrstiindi- 0,14 0,37 0,06 0,14 -0,41 0,18 0,22
gen Videokonferenzen anwe-

send sein

... wurden abwechslungsreiche -0,03 0,31 -0,15 -0,1 0,01 0,46 -0,16
Lernmethoden verwendet

... fehlte die soziale Interaktion 0,11 -0,09 0,79 0,14 -0,01 -0,05 0

mit anderen Studierenden

... fehlte die soziale Interaktion 0,1 -0,07 0,75 0,12 -0,01 -0,11 0,09
mit der Lehrperson

... fehlten aktive Diskussionen 0,24 -0,15 0,58 0,11 0,11 -0,32 0,07
... fehlte der soziale Kontakt zu 0,22 0,05 0,32 0,05 -0,04 0 0,08
den Schulklassen

... waren Materialien und Auf- -0,24 0,07 -0,05 -0,52 0,13 0,18 -0,24
gaben strukturiert

... konnte ich mein zu Hause als -0,13 0,15 -0,07 -0,46 0,18 0,04 -0,02
Lernort gestalten

... hatte ich technische Proble- 0,23 0,12 0,25 0,41 -0,11 0,04 0,16
me

... habe ich mir Zeit erspart, 0,11 0,1 -0,12 -0,33 0,03 0,05 0,05
weil ich nicht zur Hochschule

fahren musste

... konnte ich mir Arbeitsauftri- -0,11 -0,08 -0,04 0 0,68 0,14 -0,01
ge selbst einteilen

... konnte ich mir den Tag flexi- 0,04 -0,25 0 -0,24 0,63 -0,16 -0,11
bel einteilen

... konnte ich Arbeitsauftrige in -0,22 0,03 0,05 -0,14 0,49 0,09 0,02
Einzelarbeit erledigen

... wurde ich aktiv in die Lehr- -0,14 0,2 -0,2 -0,1 -0,11 0,52 0,02

veranstaltung einbezogen
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Tab. 8 (Fortsetzung)

In dieser Lehrveranstaltung ... F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

... gab die Lehrperson Riick- -0,15 0,01 -0,02 -0,01 0,16 0,5 0,11
meldungen zu Arbeitsauftrigen

... fehlten praktische Beispiele 0,29 -0,03 0,25 0,21 -0,05 -0,31 0,14
... fehlten der Lehrperson not- 0,24 -0,02 0,07 0,07 -0,08 -0,08 0,51
wendige IT-Kenntnisse

... war die Lehrperson erreich- -0,22 0,22 -0,11 -0,21 0,08 0,14 -0,32
bar

... gab es Audios oder Videos -0,02 0,24 -0,02 0,01 0,13 -0,23 -0,16
zum wiederholten Abspielen

Die Aspekte sind nach deren Faktorladungen geordnet

Die jeweils hochste Faktorladung pro Faktor ist fett

n=431

Tab. 9 Explorative Faktorenanalyse der Aspekte fiir die negative & demotivierende LV

In dieser Lehrveranstaltung ... F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

... gab es Videokonferenzen 0,83 -0,07 -0,01 -0,12 0,03 0,18 0,06
fiir Besprechungen, Input,

Austausch und Fragen

... musste ich bei mehrstiindi- 0,79 0,02 0,04 0,01 -0,11 0,22 -0,08
gen Videokonferenzen anwe-

send sein

... gab es eine Kombination aus 0,7 -0,02 0,07 -0,1 0,08 0,19 0,31
Videokonferenz und Nutzung

einer Lernplattform

... wurde die Lehrveranstaltung 0,61 -0,21 0,06 0,02 0,02 0,03 -0,14
laut Stundenplan abgehalten

... fehlte ein miindlicher Input -0,61 0,37 0,04 0,19 0,02 0,06 -0,17
durch die Lehrperson

... wurde nur per Mail gelehrt -0,56 -0,02 0,03 0,01 0,05 -0,08 -0,35
... konnte ich mir den Tag flexi- -0,47 -0,09 -0,13 0,05 0,47 0,07 0,13
bel einteilen

... fehlte die soziale Interaktion -0,41 0,15 -0,08 0,6 -0,04 0,01 0,07
mit der Lehrperson

... fehlten aktive Diskussionen -0,41 0,11 0,04 0,47 -0,05 -0,16 -0,08
... wurde ich aktiv in die Lehr- 0,36 -0,19 0,04 -0,17 0,1 0,47 0,02
veranstaltung einbezogen

... war der Einsatz von Grup- 0,33 0,36 0,14 0,13 0,06 0,05 -0,19
penarbeiten schlecht durch-

dacht

... gab es Lernplattformen mit 0,32 -0,01 0,2 -0,05 0,24 0,17 0,33
unterschiedlichen Aufgaben

und Foren

... waren die Lehrveranstal- 0,15 -0,65 0,05 -0,04 0,05 0,12 -0,05
tungsziele transparent

... waren Materialien und Auf- 0,01 -0,65 0,03 0,12 0,17 0,01 0,06
gaben strukturiert

... war es kompliziert Unklar- -0,15 0,64 0,08 0,11 -0,14 0,1 0,08

heiten zu kldren
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Tab. 9 (Fortsetzung)

... wurden Arbeitsauftrige klar
formuliert

... waren Arbeitsauftrige
schlecht durchdacht

... war die Lehrperson erreich-
bar

... fehlten Bewertungskriterien

... erfolgten Informationen
zur Lehrveranstaltung sehr
kurzfristig

... waren die Informationen zu
den Abgabeterminen uniiber-
sichtlich

... fehlten der Lehrperson not-
wendige IT-Kenntnisse

... gab die Lehrperson Riick-
meldungen zu Arbeitsauftrigen

... iberstieg das Ausmalf der
Arbeitsauftrige den vorgesehe-
nen Workload

... waren Arbeitsauftrige mit
sehr hohem Aufwand verbun-
den

... waren Abgabefristen fiir Ar-
beitsauftrige zu kurz bemessen
... fehlte die soziale Interaktion
mit anderen Studierenden

... fehlte der soziale Kontakt zu
den Schulklassen

... fehlten praktische Beispiele
... konnte ich mir Arbeitsauftri-
ge selbst einteilen

... konnte ich mein zu Hause als
Lernort gestalten

... habe ich mir Zeit erspart,

weil ich nicht zur Hochschule
fahren musste

... wurden abwechslungsreiche
Lernmethoden verwendet

... wurden zu viele unterschied-
liche Tools verwendet

... hatte ich technische Proble-
me

... gab es Audios oder Videos
zum wiederholten Abspielen

... war notwendige Literatur
online nicht verfiigbar

0,04

0,05

0,29

-0,11

-0,03

0,04

0,02

0,05

0,07

0,03

0,09

-0,16

0,19

-0,09
-0,16

0,06

0,06

0,23

0,22

0,26

0,04

-0,01

-0,62

0,58

-0,53

0,51

0,41

0,39

0,33

-0,32

0,08

0,04

0,24

-0,13

-0,01

0,25
-0,21

-0,13

-0,06

-0,23

0,2

-0,01

-0,16

0,22

0,01

0,27

0,04

0,07

0,17

0,2

0,02

0,13

0,84

0,8

0,5

-0,07

0,07

0,07
-0,15

0,04

-0,21

0,08

0,13

0,14

0,13

0,19

0,07

0,08

-0,09

0,1

-0,12

-0,01

0,04

-0,17

0,01

-0,01

0,04

0,65

0,38

0,35
0,02

-0,11

-0,05

-0,13

0,04

0,23

0,06

0,12

0,03

0,24

0,08
-0,24

0,19

-0,09

-0,08

-0,31

-0,15

0,02

-0,05
0,56

0,37

0,31

0,11

0,04

-0,15

0,03

-0,14

0,08

-0,09

0,16

-0,19

0,15

0,17

-0,04

0,4

0,12

0,13

0,05

-0,13
0,1

0,03

0,4

0,38

0,34

0,01

0,13

0,07

-0,18

-0,05

-0,04

-0,02

-0,07

-0,22

-0,11

0,1

0,06

0,12

0,11

-0,07

-0,26
-0,05

0,14

-0,05

0,18

0,18

-0,07

0,49

-0,17
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Tab. 9 (Fortsetzung)
... konnte ich Arbeitsauftrige in -0,27 -0,28 0,06 -0,03 0,17 -0,04 0,09
Einzelarbeit erledigen

... mussten iiberwiegend Texte 0 0 0,24 0,25 0,06 -0,13 -0,06
durchgelesen und Fragen dazu
beantwortet werden

Die Aspekte sind nach deren Faktorladungen geordnet
Die jeweils hochste Faktorladung pro Faktor ist fett
n=424
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