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Zusammenfassung Obwohl es bereits einige Studien gibt, die fiir die Effektivitét
von App-Interventionen im Bildungskontext sprechen, gibt es bisher keine syste-
matisch evaluierte App zur Forderung von SRL. Im vorliegenden Beitrag wird eine
Pilotstudie zu einer SRL-Intervention im App-Format zur Unterstiitzung von Stu-
dierenden beim Schreiben ihrer Bachelorarbeit vorgestellt. Interventionsziel war die
Forderung von Wissen zu und Anwendung von metakognitiven SRL-Strategien so-
wie motivationalen Kompetenzen. In einem quasi-experimentellen Zweigruppenplan
(N=118) in den Bachelorarbeit-Seminaren der Studiengidnge Psychologie und Wirt-
schaftswissenschaften, erhielten Studierende der Versuchsgruppe eine SRL-Interven-
tion via Smartphone-App. Die Kontrollgruppe besuchte regulidre Bachelorarbeit-Se-
minare ohne App-Intervention. Die Wirksamkeit der Intervention wurde mittels Pra-
Post-Fragebogenerhebung sowie erginzender qualitativer Daten iiberpriift. Entgegen
den Erwartungen zeigte sich im Pri-Post-Vergleich eine Abnahme des selbstberich-
teten Wissens zu metakognitiven SRL-Strategien. Hinsichtlich deren Anwendung
konnten keine signifikanten Verdnderungen festgestellt werden. Bei Studierenden,
die die App regelmidBig nutzten, konnte zwar eine Steigerung der Motivation zum
Schreiben der Bachelorarbeit verzeichnet werden, iiber die Gruppen hinweg zeigte
sich jedoch eine signifikante Zunahme eines ungiinstigen Attributionsstils fiir Erfolg
und Misserfolg. Auf Basis dieser Ergebnisse werden Implikationen fiir eine nach-
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haltige Implementierung von SRL-Interventionen sowie den Einsatz von Apps als
Interventionstool diskutiert.

Schliisselworter Selbstreguliertes Lernen - Metakognition - Motivation -
Attribution - Trainingsstudie - Hypermedia

SRL to go? — Promoting SRL via smartphone-app

Abstract Despite a number of studies arguing for the effectiveness of app-in-
terventions in the educational context, there are no systematically evaluated apps
for promoting SRL, to date. The present pilot study introduces a smartphone-app
that aims to support students during the process of their Bachelor’s thesis. The
intervention focused on the promotion of metacognitive SRL-strategies as well as
motivational competences. In a quasi-experimental two-group design (N=118), stu-
dents of psychology and economic sciences in the bachelor’s thesis seminars of
the experimental group received an intervention via smartphone-app. The control
group attended a regular bachelor’s thesis seminar with no app-intervention. In or-
der to evaluate the effectiveness of the intervention, participants answered a pre-
post-survey and additional qualitative data was collected. Unexpectedly, the pre-
post-comparison revealed a decline of self-reported knowledge about metacognitive
SRL-strategies whereas there was no significant effect for the use of these strategies.
Whilst an increase of motivation for writing the bachelor’s thesis could be observed
in participants that used the app continuously, a significant increase in unfavorable
attribution styles for success and failure was found for both groups. Implications for
a sustainable implementation of SRL-interventions as well as the eligibility of apps
as tools for interventions, are discussed.

Keywords Self-regulated learning - Metacognition - Motivation - Attribution -
Training - Hypermedia

1 Einfiihrung

Beim Ubertritt vom schulischen in den universitiren Kontext sind junge Erwach-
sene mit der Herausforderung konfrontiert, sich als autonome Lernende in einem
eher unstrukturierten Bildungskontext zurechtzufinden. Studierende sind gefordert,
ihren Lernprozess eigenstdndig zu planen, zu organisieren sowie ihre Lernmotiva-
tion und Emotionen zu regulieren. Fiir diese Anforderungen des selbstregulierten
Lernens (SRL) fehlt es jedoch oft an entsprechender Vorbereitung. Obwohl die Fi-
higkeit zum SRL als Grundlage lebenslangen Lernens gilt (Boekaerts 1997; Wirth
und Leutner 2008) und ein explizites Ziel der Hochschulbildung darstellt (European
Commission 2008), ist die Befundlage hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
SRL und Studienleistung nicht konsistent (Zimmerman 2000). Ein Grund dafiir
konnte darin bestehen, dass in der Messung von SRL hauptsichlich die deklarative
Wissensebene fokussiert wird (vgl. Foerst et al. 2017). Eine weitere Problematik
beziiglich der Forderung von SRL besteht darin, dass langfristig wirksame Inter-
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ventionen oft schwer zu implementieren sind. Klassische SRL-Interventionen, in
denen in face-to-face Einheiten Wissen vermittelt und SRL trainiert wird, beanspru-
chen viel Zeit, die innerhalb von Lehrveranstaltungen curricular nicht vorgesehen
ist. Daher sollten SRL-Interventionen fiir den Hochschulkontext méglichst niedrig-
schwellig und ressourcenschonend gestaltet sein. Neue Medien bieten die Chance,
SRL zu fordern, die Nutzung von SRL-Strategien zu erleichtern und dabei einen
tieferen Einblick in den Prozess des selbstregulierten Lernens zu erhalten (Azevedo
2005; Dabbagh und Kitsantas 2012; Dignath-van Ewijk et al. 2015). Eine SRL-Inter-
vention via Smartphone-App geht zwar mit einer aufwindigen und kostenintensiven
Entwicklung einher, konnte jedoch im Anschluss hochst 6konomisch implementiert
werden. Im vorliegenden Artikel wird eine SRL-Intervention im App-Format vor-
gestellt, die darauf abzielt das Wissen zu sowie die Anwendung von metakognitiven
und motivationalen SRL-Strategien bei Studierenden zu fordern.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 SRL im Kontext: Metakognition und Motivation als zentrale Variablen

SRL umfasst laut Zimmerman (2000) Gedanken, Emotionen und Handlungen sowie
deren Planung und zyklische Adaption zur Erreichung der eigenen Ziele. Prozess-
modelle des selbstregulierten Lernens (z.B. Schmitz und Wiese 2006; Zimmerman
2000) beinhalten drei aufeinanderfolgende Phasen, die in jeder Lernsituation durch-
laufen werden und sich durch charakteristische Aufgaben unterscheiden (vgl. Di-
gnath-van Ewijk et al. 2015; Fabriz et al. 2014; Lan 2005). In der prdaktionalen Phase
(forethought) stehen Zielsetzung und strategische Planung und im Vordergrund. Hier
werden die eigenen Ziele definiert und motivationale Strategien zur Initiierung des
Lernprozesses sowie Lernstrategien zur Bewiltigung der Aufgabe ausgewihlt. Wih-
rend des eigentlichen Lernvorgangs — der aktionalen Phase (performance) — stehen
die Uberwachung des eigenen Lernprozesses sowie die Aufrechterhaltung der ei-
genen Motivation im Vordergrund. Dabei kann sowohl internales (z.B. Vergleich
mit dem eigenen Zeitplan) als auch externales Feedback (z.B. Riickmeldung durch
Lehrende) genutzt werden. Schlieflich werden der eigene Lernprozess sowie seine
Resultate in der postaktionalen Phase evaluiert (self-reflection). Lernende nehmen
Kausalattributionen ihres Erfolges bzw. Misserfolges vor, die im Sinne eines feed-
back loops den nachfolgenden Lernprozess beeinflussen.

Metakognitiven SRL-Strategien wird in dem Verstindnis von SRL als zyklischen
Prozess ein besonderer Stellenwert beigemessen, da diese den Prozess des Lernens
selbst regulieren (Dignath-van Ewijk et al. 2015; Schraw et al. 2006). Metakogni-
tion umfasst die Planung, Uberwachung und Regulation der Vorgehensweise, um
die eigenen Ziele zu erreichen (vgl. Mandl und Friedrich 2006). Der Einfluss me-
takognitiver Strategien auf Lernerfolg und Leistung konnte durch eine Vielzahl von
Studien bestitigt werden (vgl. Gomes et al. 2014; Van der Stel und Veenman 2014).
Da metakognitive Strategien universell anwendbar und doménenunspezifisch sind,
kommt ihnen in wenig strukturierten oder neuen Lernsituationen eine besondere
Relevanz zu (Dignath-van Ewijk et al. 2015; Schmidt und Ford 2003). Im Studium
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sind metakognitive Strategien spétestens dann besonders gefordert, wenn es um das
Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit geht (Dresel et al. 2015). Von den Stu-
dierenden wird erwartet, dass sie ihr Vorgehen iiber einen langen Zeitraum hinweg
eigenstindig planen, grole Mengen an Literatur aufarbeiten, sich das Schreiben der
Arbeit einteilen und immer wieder kontrollieren, ob mit sie mit ihrem bisherigen
Vorgehen die Abgabefrist einhalten konnen.

Allein das Wissen um metakognitive Strategien bedeutet jedoch nicht, dass die-
se tatsdchlich angewandt werden. Um metakognitives Wissen in die Anwendung
metakognitiver Strategien zu iibersetzen, erfordert es Motivation (Artelt und Wirth
2014; Boekaerts 1999; Rheinberg et al. 2000). Insgesamt spielt Motivation eine es-
sentielle Rolle fiir den Lernprozess und das Lernergebnis (Richardson et al. 2012;
Schmitz 2001; Zimmerman und Schunk 2008). Die kausale Ursachenzuschreibung,
die Studierende beziiglich eines Erfolgs bzw. Misserfolgs vornehmen, stellt nicht
nur einen Indikator fiir motivationale Grundmuster dar (Dresel et al. 2005; Pintrich
und Schunk 2002), sondern besitzt auch ein hohes Pridiktionspotenzial beziiglich
des Umgangs mit zukiinftigen Aufgaben (Krapp et al. 2014). Dabei sind insbeson-
dere internale Attribution von Erfolgen sowie variable Attribution von Misserfol-
gen wichtige Momente eines motivational giinstigen Attributionsstils (Dresel 2010).
Defensive Schlussfolgerungen beziiglich des Lernergebnisses und ein ungiinstiger
Attributionsstil konnen Lernende hingegen daran hindern, das eigene Vorgehen zu
adaptieren (Pintrich und Garcia 1994), was zu einer Verschlechterung der Leistung,
Gefiihlen von Hilflosigkeit, bis hin zum Studienabbruch fiihren kann (Sageder 1994).

2.2 SRL-Interventionsansiitze — Neue Medien zur Uberwindung alter
Probleme?

Zahlreiche Interventionen beschiftigen sich mit der Forderung des selbstregulierten
Lernens verschiedener Zielgruppen. Aufgrund der Komplexitit und Vielschichtig-
keit des Konstrukts SRL fokussieren viele Interventionsansitze auf einzelne Teilbe-
reiche wie kognitive Oberflichen- und Tiefenstrategien (z.B. Rosario et al. 2010).
Andere versuchen holistischere Interventionen zu realisieren, die moglichst viele
Facetten von SRL abdecken, um Synergieeffekte von metakognitiven, kognitiven
und ressourcenorientierten SRL-Strategien zu nutzen (z. B. Dorrenbicher und Perels
2016a).

Metaanalysen konnten zeigen, dass SRL-Interventionen grundsitzlich positive Ef-
fekte auf Lernen, Strategienutzung und Motivation haben konnen — sogar schon im
Grundschulalter (Dignath et al. 2008). Die groften Effekte zeigten sich fiir motivatio-
nale, kognitive und metakognitive Strategien. Am effektivsten waren Interventionen,
die kognitive, metakognitive und motivationale Strategien beinhalteten und sowohl
Wissen iiber die Strategien als auch iiber den Nutzen deren Einsatzes vermittelten
(Hattie et al. 1996; Dignath und Biittner 2008).

Die Niitzlichkeit von SRL-Interventionen ist damit zwar belegt, in deren Um-
setzung und Implementierung entstehen jedoch immer wieder Probleme. Sowohl
Interventionen, die auf die Wissensvermittlung von SRL-Teilaspekten fokussieren,
als auch breitere Ansitze sind oft mit hohem Aufwand verbunden. Die meisten In-
terventionsansitze basieren auf face-to-face Einheiten (vgl. Ragosta 2010). Solche
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Interventionen miissen entweder durch die Lehrenden selbst (z.B. Bail et al. 2008)
oder durch externe SRL-Trainerinnen und -Trainer durchgefiihrt werden (z.B. Aze-
vedo und Cromley 2004). Dariiber hinaus beanspruchen solche Interventionen Se-
minarzeit, die curricular nicht vorgesehen ist. Somit scheitert die Umsetzung von
SRL-Interventionen trotz nachweisbarer Effektivitit hdufig an der Implementierung
tiber die Interventionsstudien hinaus (Schmitz und Wiese 2006). Als ein Lésungsan-
satz fiir dieses Problem gelten Lerntagebiicher, die begleitend zur Intervention und
dariiber hinaus von den Teilnehmenden bearbeitet werden kdonnen (Panadero et al.
2016; Schmitz 2001). Lerntagebiicher konnen zwar die Implementierung und den
Transfer einer Intervention fordern, sind jedoch letztlich nicht als Ersatz, sondern
als ein Zusatz fiir SRL-Interventionen zu sehen (Dorrenbacher und Perels 2016b;
Fabriz et al. 2014; Schmitz et al. 2011), wodurch die Implementierung weiterhin res-
sourcenfordernd bleibt. Daher stellt sich die Frage nach weiteren Moglichkeiten zur
Erleichterung der Implementierung und Transferforderung von SRL-Interventionen.
Neue Medien bieten grundlegend aussichtsreiche Moglichkeiten, um SRL-In-
terventionen nachhaltig im Feld zu implementieren. Einige Studien zeigen vielver-
sprechende Ergebnisse fiir eine virtuelle SRL-Forderung, die ohne Mehraufwand der
Lehrenden simultan zum Unterricht am Computer angeboten werden kann (Azevedo
und Cromley 2004; Bellhzuser et al. 2016; Hadwin und Winne 2001). Inzwischen
sind jedoch Smartphones die meist verbreiteten Mediengerite (Feierabend et al.
2017). Damit eroffnet sich auch fiir SRL-Interventionen ein vollig neues Implemen-
tierungs-Tool. Wihrend fiir den Schulbereich bereits einige Smartphone-Apps als
Lerninterventionen entwickelt wurden (vgl. Zydney und Warner 2016), sind Studi-
en iiber Effekte solcher Lerninterventions-Apps im tertidren Bildungsbereich bisher
eher begrenzt aussagekréftig. Zwar wurde die generelle Akzeptanz von didaktischen
Apps bei Studierenden untersucht (Briz-Ponce und Garcia-Pefialvo 2015; Martin
et al. 2013), bisherige App-basierte Interventionen zielen jedoch entweder auf die
Vermittlung fachspezifischer Lerninhalte ab (z.B. Briz-Ponce et al. 2016) oder auf
die Forderung kollaborativen Lernens, wobei die App lediglich als Gruppen-Dis-
kussionsforum fungiert (z.B. Sung et al. 2017). Bis dato existiert nach Wissen der
Autorinnen und Autoren keine SRL-Intervention im App-Format fiir Studierende.

2.3 Ziel, Ansatz und Forschungsfragen der Interventionsstudie
2.3.1 Interventionsziel

Hauptziel der vorliegenden Studie war es, eine SRL-Intervention zu entwickeln,
pilotieren und evaluieren, die die beschriebenen Probleme von SRL-Interventions-
studien im Hochschulsektor umgehen kann. So stand zum einen nicht die reine
Wissensvermittlung, sondern vor allem die Forderung der Anwendung von SRL-
Strategien im Vordergrund. Zum anderen sollte die Intervention 6konomisch und
niedrigschwellig sein, um langfristig und breitenwirksam implementiert werden zu
konnen.
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2.3.2 Interventionsansatz

Zur Verfolgung dieses Ziels wurde die Smartphone-App ,,META* entwickelt, in Ba-
chelorarbeit-Seminaren implementiert und explorativ evaluiert. In der Intervention
werden inhaltlich und didaktisch Elemente etablierter SRL-Interventionen realisiert,
die sich als besonders effektiv erwiesen haben. Inhaltlich wurde daher die Férderung
von Wissen zu und Anwendung von metakognitiven und motivationalen Strategien
— hier insbesondere die fiir den Umgang mit Misserfolg besonders wichtigen At-
tributionen — gewahlt (vgl. z.B. Artelt und Wirth 2014; Dresel 2010; Gomes et al.
2014; Van der Stel und Veenman 2014). Didaktisch wurden drei Hauptelemente
umgesetzt, deren Relevanz im Folgenden kurz dargestellt wird: Zeitmanagement,
Lerntagebiicher sowie Feedback an die Studierenden.

Ein Hauptelement der Intervention war die Forderung effektiven Zeitmanage-
ments beim Verfassen der Bachelorarbeit. Zeitmanagement spannt als ein Kern-
element metakognitiver SRL-Strategien nicht nur den Rahmen, in dem sich alle
weiteren Arbeitsschritte vollziehen, sondern dient auch als Grundlage zur Uberprii-
fung, inwieweit das eigene Vorgehen zielfithrend ist oder gegebenenfalls angepasst
werden muss (Macan 1994; Wagner et al. 2006).

Zeitmanagement beinhaltet das Setzen und Hierarchisieren von Zielen sowie die
Ableitung von konkreten Aufgaben, die dann geplant und ausgefiihrt werden miissen
(Britton und Glynn 1989). Da die Qualitit des Zeitmanagements nachweisbar einen
positiven Einfluss auf die akademische Leistung sowie auf motivationale Faktoren
ausiibt (Garcia-Ros et al. 2004; Klein et al. 2003), gibt es unterschiedlichste An-
sidtze zur Verbesserung des eigenen Zeitmanagements. Metzger (2002) identifizierte
folgende zentrale Elemente effektiver Zeitmanagementtrainings: (a) Effektive Zeit-
einteilung (Setzen von Zwischenzielen und Milestones, geniigend Zeit einplanen),
(b) Zeit gewinnen (z. B. durch Priorisierung von Aufgaben und Zielen), (c) Erstellung
eines Zeitplans (zur Visualisierung des Zeitbudgets), (d) Vermeiden von Prokrasti-
nation (z.B. durch Selbstbelohnung) und (e) Zeitanalysen (z.B. durch Fiihren eines
Lern-/Arbeitstagebuchs).

Das zweite Hauptelement der Intervention war ein mobiles Lerntagebuch. Lern-
tagebiicher erwiesen sich in der SRL-Forschung sowohl als Messinstrumente, als
auch als Interventionselemente als effektiv (Panadero et al. 2016). Da der Transfer
einer Intervention in die Praxis durch den Einsatz von Lerntagebiichern sowohl ge-
fordert wird als auch durch die Daten, die Lerntagebiicher liefern, nachvollzogen
werden kann, sind SRL-Interventionen in Kombination mit einem Lerntagebuch rei-
nen SRL-Interventionen iiberlegen (Dorrenbdcher und Perels 2016b; Schmitz et al.
2011). Dartiber hinaus regt die schriftliche Aufzeichnung des Lern- bzw. Arbeitspro-
zesses metakognitive Uberwachungsprozesse an. Die Sichtbarmachung auch kleiner
Erfolge und Fihigkeitszuwichse fordert zusitzlich die Motivation von Studierenden
(Schmitz et al. 2011).

Als drittes Hauptelement der Intervention wurde Feedback realisiert, auf des-
sen Basis Studierende ihr eigenes Vorgehen reflektieren und regulieren konnen.
Butler und Winne (1995) plddieren fiir die Integration von prozessbezogenem Feed-
back in jegliche SRL-Forschungs- und -Interventionsstudien. Sie postulieren fiinf
Funktionen, die Feedback im SRL-Prozess erfiillen kann: Sollten Vorhaben und tat-
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sdchliches Vorankommen {ibereinstimmen, kann Feedback (a) als Bestitigung des
eigenen Vorgehens dienen und (b) dabei helfen, dieses noch besser auf die Aufga-
be abzustimmen. Feedback kann jedoch auch (c) zusitzliche Informationen liefern
bzw. (d) falsche Informationen oder Annahmen korrigieren. Bei falschen Annah-
men beziiglich der Umsetzung der eigenen Lern- bzw. Arbeitsziele, kann Feedback
schlielich dazu dienen, (e) das eigene Vorgehen grundsitzlich neu zu strukturieren.
Insgesamt hat prozessbezogenes Feedback einen positiven Einfluss auf Selbstwirk-
samkeit und Motivation (Carver und Scheier 2000; Schunk und Ertmer 2000).

2.3.3 Forschungsfragen

Da ein besonderes Augenmerk der Intervention darauf liegt, nicht nur das Wissen
zu, sondern auch die Anwendung von Strategien zu fordern und die Intervention in-
haltlich auf metakognitive und motivationale Strategien fokussiert, lauten die ersten
beiden Forschungsfragen wie folgt:

1. Fordert die Nutzung der SRL-Interventions-App ,,META* sowohl das Wissen zu
als auch die Anwendung von metakognitiven Strategien?

2. Fordert die Nutzung der SRL-Interventions-App ,,META* motivationale Varia-
blen im Umgang mit der Bachelorarbeit (Motivation zum Schreiben der Bachelor-
arbeit, Attributionsstil)?

Um die Relevanz der Intervention zu untermauern und aufgrund der widerspriich-
lichen Befundlage zum Zusammenhang zwischen SRL und Studienleistung (Zim-
merman 2000), lautet die dritte Forschungsfrage:

3. Verbessert die Nutzung der SRL-Interventions-App ,,META* die Studienleistung
(Notendurchschnitt der letzten drei Vorlesungs-Priifungen, Note der letzten klei-
nen wissenschaftlichen Arbeit, Note der Bachelorarbeit)?

Um zu iiberpriifen, ob die Intervention von den Studierenden iiberhaupt wie
erwiinscht implementiert und genutzt wurde, dient die vierte Forschungsfrage als
Manipulation-Check:

4. Wird die SRL-Interventions-App ,,META®“ von den Studierenden als niitzlich
empfunden und genutzt?

3 Methode
3.1 Design und Durchfiihrung der Studie

Als Design der Interventionsstudie wurde ein Pri-Post-Zweigruppenplan (Oktober
2016 und Januar 2017) vorgesehen. Die Zielgruppe der Intervention waren Studie-
rende, die ein Bachelorarbeit-Seminar besuchten. Ziel der Bachelorarbeit-Seminare,
die am Ende des Bachelorstudiums belegt werden, ist die Vermittlung der Regeln gu-
ter wissenschaftlicher Praxis und kritischer Auseinandersetzung mit einem Thema,
zu dem im Rahmen des Seminars eine schriftliche Bachelorarbeit erstellt werden
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soll. Jene Studierenden, die der Versuchsgruppe (VG) zugeteilt wurden, nahmen
an einem Bachelorarbeit-Seminar teil, erhielten Zugang zur App, Instruktionen zur
App-Nutzung sowie den App-Inhalten und nahmen an zwei Reflexionseinheiten zur
App teil. Die Nutzung der App im Laufe des Semesters war jedoch freiwillig. Jene
Studierenden, die der Kontrollgruppe (KG) zugeteilt wurden, nahmen nur an einem
Bachelorarbeit-Seminar teil und hatten keine Moglichkeit zur Nutzung der App. Fiir
einen detaillierten Uberblick des Ablaufs der Intervention siehe Tab. 1.

3.2 Stichprobe

Zur Rekrutierung wurden die Lehrveranstaltungsleiterinnen und -leiter aller Bache-
lorarbeit-Seminare im Wintersemester 2016/17 in den Studienrichtungen Psycholo-
gie und Wirtschaftswissenschaften der Universitdt Wien kontaktiert. Von den insge-
samt 13 Bachelorarbeit-Seminaren konnten sechs Seminare (46 %) fiir die Teilnahme
an der Studie gewonnen werden. Die Stichprobe bestand aus insgesamt N=118 Stu-
dierenden der Universitit Wien (79 Frauen, 33 Minner, 6 Personen ohne Angabe des
Geschlechts), wobei 79 Personen aus dem Studiengang Psychologie und 39 Personen

Tab. 1 Ablaufplan der Intervention
Zeitpunkt Art der Erhebung Inhalte Min. N

10/2016 Paper-Pencil; Priitest 45 118 (VG,
Quantitativ KG)

Sub-Fragebogen ,,Metakognition* des
SRL-QuAK

Items zur Attribution von Erfolg/
Misserfolg

Notendurchschnitt der letzten drei Vorle-

sungs-Priifungen

Note der letzten kleinen wissenschaftli-

chen Arbeit

App-Instruktion 45 69 (VG)
Vorstellung des Projektes 5

Vorstellung der App 20

Instruktion zur App 20

11/2016 Offene Reflexion 60 69 (VG)
Diskussion;

Qualitati Einstellung zur App
ualitativ

Haufigkeit der App-Nutzung

Niitzlichkeitseinschidtzung der einzelnen
Funktionen

Auswirkungen der App auf das eigene
Arbeitsverhalten

Motivation zur weiteren App-Nutzung
Positive/negative Aspekte der App

Umsetzung der in der App behandelten
Strategien
Probleme/Losungen hinsichtlich der

App-Nutzung/des Schreibens der Bache-
lorarbeit
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Tab. 1 (Fortsetzung)

Zeitpunkt Art der Erhebung Inhalte Min. N
01/2017 Paper-Pencil; Posttest 45 118 (VG,
Quantitativ Sub-Fragebogen ,,Metakognition* des KG)
SRL-QuAK
Items zur Attribution von Erfolg/
Misserfolg

Notendurchschnitt der letzten drei Vorle-

sungs-Priifungen

Note der letzten kleinen wissenschaftli-

chen Arbeit
Offene Reflexion 15 69 (VG)
Diskussion,
Qualitativ

Feedback zur Intervention

Reflexion zur eigenen Nutzung

03/ bis Online Follow-up 10 46 (VG,
05/2017 Quantitativ Bachelorarbeit/Bachelorarbeit-Seminar KG)
Note Bachelorarbeit(/-Seminar)

Subjektive Relevanz der eigenen Leis-
tung bzgl. Bachelorarbeit(/-Seminar)
Erfolgserleben hinsichtlich Bachelorar-
beit(/-Seminar)
Items zur Attribution von Erfolg/
Misserfolg

Quantitativ Smartphone-App ,, META “
Nutzungshéufigkeit der App

Niitzlichkeitseinschitzung der einzelnen
Funktionen und der App insgesamt

Qualitativ Griinde fiir seltene Nutzung der App
Optimierungsfeedback

Einstellung zu Apps als Unterstiitzung
bei einer Bachelorarbeit/im Studium
generell

Min. Minuten, N Stichprobengrofie, VG Versuchsgruppe, KG Kontrollgruppe

aus den Wirtschaftswissenschaften stammten. Die Studierenden waren zwischen 20
und 42 Jahre alt (M =23,5, SD=2,64) und studierten im 4. bis 15. Semester (M =75,
SD=1,77). Zwischen den Studienrichtungen gab es keine signifikanten Unterschie-
de beziiglich Geschlecht (%*(1)=3,393, p=0,065) und Alter (F(1, 2370,7)=0,933,
p=0,334).

Die VG umfasste insgesamt 63, die KG 55 Studierende. Zwischen VG und KG
zeigten sich zum ersten Messzeitpunkt keine Unterschiede beziiglich Geschlecht
(x¥(1)=0,018, p=0,894), Alter (#(116)=1,517, p=0,132) und Semesteranzahl
(#(116)=1,639, p=0,104). Auch zeigten sich keine signifikanten Unterschiede
beziiglich der Verteilung der beiden Studienrichtungen (x*(1)=0,214, p=0,644)
auf VG (41 Psychologie, 22 Wirtschaftswissenschaften) und KG (38 Psychologie,
17 Wirtschaftswissenschaften).
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An der Follow-up-Erhebung nahmen 26 Studierende der VG sowie 20 Studierende
der KG teil.

3.3 Erhebungsinstrumente
3.3.1 Prd- und Posttest

Zur Erfassung von Wissen zu und Anwendung von metakognitiven SRL-Strategien
wurde der entsprechende Sub-Fragebogen des SRL-QuAK (Self-Regulated Learn-
ing: Questionnaire for Action and Knowledge; Foerst et al. 2017) eingesetzt. Zu
Beginn des Fragebogens wurde eine Vignette vorgegeben, in der die Studierenden
gebeten wurden, sich in die Situation des Erstellens einer kleinen wissenschaftlichen
Arbeit (z. B. Seminararbeit, Bachelorarbeit oder Essay) hineinzuversetzen. Es folgte
eine kurze Beschreibung der formalen Herausforderungen der Situation (Literatur
eigenstindig aufarbeiten, eigenstindige Fertigstellung der Arbeit zu einem gegebe-
nen Zeitpunkt) sowie die Information, dass viele Studierende angaben, dass es in
dieser Situation giinstig sei, iiber das eigene Vorgehen nachzudenken. Im Anschluss
folgten Items zu metakognitiven SRL-Strategien (z.B. ,.Ich erstelle mir einen Zeit-
plan, bei dem ich nicht nur die wissenschaftliche Arbeit beriicksichtige, sondern
auch andere Titigkeiten und Zeit fiir Erholung einplane.*). Fiir jedes Item sollten
die Teilnehmenden auf einer visuellen Analogskala durch Ankreuzen der entspre-
chenden Stelle angeben, fiir wie giinstig sie diese Strategie halten (,,sehr ungiinstig*
bis ,,sehr giinstig*) und wie hdufig sie diese Strategie tatsdchlich anwenden (,,nie*
bis ,,immer*). Die Markierungen der Studierenden wurden mittels Auswertungs-
Schablonen den numerischen Werten (1 bis 10) der Analogskala zugeordnet und
in SPSS iibertragen. Die Reliabilititen der Skalen sind mit einem Cronbachs Alpha
von 0,93 fiir die Skala ,,Wissen zu metakognitiven Strategien* und einem Cronbachs
Alpha von 0,79 fiir die Skala ,,Anwendung von metakognitiven Strategien* als gut
zu bewerten.

Es folgten Einzelitems zur Attribution (vgl. Dresel et al. 2005) bei Erfolg (z.B.
»Wenn ich bei einer kleinen wissenschaftlichen Arbeit einen Erfolg habe, liegt das
hauptsichlich daran, dass ich mich angestrengt habe.) und Misserfolg (z.B. ,,Wenn
ich bei einer kleinen wissenschaftlichen Arbeit einen Misserfolg habe, liegt das
hauptsdchlich daran, dass ich Pech hatte.”). Entsprechend des Vierfelderschemas
der Attribution nach Weiner (1985) mit den zwei Dimensionen Lokation (inter-
ne vs. externe Ursachen) und Stabilitét (stabile vs. variable Ursachen) wurden fiir
Erfolgs- und Misserfolgssituationen je vier Aussagen vorgegeben. Die Zustimmung
der Studierenden zu den insgesamt acht Aussagen wurde auf einer 10-stufigen Skala
von 1=, stimme gar nicht zu* bis 10=,,stimme voll zu* erfasst.

Objektive Leistungskriterien wurden anhand (a) der Note auf die letzte kleine
wissenschaftliche Arbeit sowie (b) der letzten drei schriftlichen Vorlesungs-Prii-
fungsnoten erhoben. Die Bearbeitung dauerte in etwa 45 Minuten und erfolgte im
Horsaal im Paper-Pencil Format.
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3.3.2 Reflexionseinheiten

Um Aufschluss tiber die Rezeption und Nutzung der App zu erhalten, wurden in den
Seminaren der VG jeweils zwei face-to-face Reflexionseinheiten durchgefiihrt und
schriftlich mitprotokolliert. Die Reflexionseinheiten zielten darauf ab, Feedback sei-
tens der Studierenden zur App einzuholen sowie den Studierenden einen Anstof3 zur
weiteren Nutzung der App zu geben. Die im offenen Diskussionsformat behandelten
Fragen sind Tab. 1 zu entnehmen.

3.3.3 Follow-up-Erhebung

Die Follow-up-Erhebung erfolgte mittels Online-Fragebogen nach dem Abschluss
der Benotung des jeweiligen Bachelorarbeit-Seminars. Den Studierenden der VG
und KG wurde per Mail der Link zur online Umfrage via unipark (Questback GmbH
2016) zugesandt. Die Bearbeitungsdauer betrug in etwa 10 Minuten. Erfragt wur-
den die Note der Bachelorarbeit, die Note des Bachelorarbeit-Seminars sowie die
Ursachenzuschreibung iiber die Leistung in der Bachelorarbeit. Die Teilnehmen-
den gaben an, wie wichtig ihnen eine gute Leistung beziiglich der Bachelorarbeit
und des Bachelorarbeit-Seminars war. Die VG beantwortete zusétzlich Fragen zur
Nutzung und Niitzlichkeit der App, ihrer einzelnen Funktionen sowie zu Griinden
fiir eine seltene Nutzung der App. Das Antwortformat des quantitativen Teils (vgl.
Tab. 1) stellte sich als 10-stufige Skala mit den Polen 1=,,stimme gar nicht zu* bis
10=,,stimme voll zu* dar, die qualitativen Daten (vgl. Tab. 1) wurden im offenem
Antwortformat erfasst.

3.3.4 Log-files

Auf Basis der Log-Files wurden Informationen iiber den Zeitraum der Nutzung der
App iiber das Semester hinweg (Beginn der Intervention bis zum letzten Login)
sowie iiber die Nutzungsintensitit (Anzahl der Klicks) der Studierenden gesammelt.

3.4 Smartphone-App ,, META*

Die App ,,META* wurde in Kooperation mit der Fakultit fiir Computerwissenschaft
(Research Group Entertainment Computing) der Universitit Wien entwickelt. Im
Folgenden werden die vier Grundfunktionen der App — Module, Zeitplan, Tagebuch
und Feedback — kurz vorgestellt. Jede der Grundfunktionen umfasst sowohl Kompo-
nenten in denen Wissen iiber den Nutzen und die Anwendbarkeit der vorgestellten
SRL-Strategien vermittelt wird, als auch Komponenten zur direkten interaktiven
Umsetzung der jeweiligen Strategien.

3.4.1 Module
Uber die Funktion Module (Abb. 1) wurde den Studierenden das notwendige Wissen

vermittelt, um die vorgestellten SRL-Strategien auf eine konkrete Aufgabe anzuwen-
den. Die Module Planung, Uberwachung und Regulation waren einmalig durchzu-
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a b

;7' Module

Planung

@ Ressourcen

Ziele
@ Persdnliche Ziele
@ Meilensteine
@ Selbstbelohnung
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@) Uberwachung

Regulation

9 &

"Der Langsamste, der sein Ziel nicht aus
den Augen verliert, geht noch immer
geschwinder, als jener, der ohne Ziel
umherirrt” - Lessing

@
W

Personliche Ziele Milestones

‘3:\»',,'0 iy
g &

Selbstbelohnung SMARTe Ziele

® @

Abb. 1 Smartphone-App ,,META* Screenshots: a Reiter, b Modul Planung — Unterpunkte ,,Ziele*

arbeiten, wihrend die weiteren Funktionen der App (Zeitplan, Tagebuch und Feed-
back) kontinuierlich tiber das Semester hinweg genutzt werden sollten. Das Modul
Planung teilte sich in Ressourcenplanung (intern und extern) und die Planung von
Zielen. Die Zielplanung umfasste die Angabe der personlichen Ziele fiir die Bache-
lorarbeit, die Auflistung antizipierter Milestones (mit anschlieBender Ubertragung in
den Zeitplan), die Angabe von Selbstbelohnungsmoglichkeiten bei der Erreichung
eines Milestones, Input zur Relevanz der Beriicksichtigung von Puffer & Pausen
sowie video- und grafikbasierter Input zur Entwicklung ,,SMART"“-er Ziele (Con-
zemius und O’Neill 2009). Die Studierenden hatten jederzeit die Moglichkeit ihre
Eintrdge wieder aufzurufen und gegebenenfalls zu adaptieren. In den beiden restli-
chen Modulen wurde nach einem kurzen theoretischen Input zu den beiden Funk-
tionen Zeitplan und Tagebuch iibergeleitet, die konstant iiber das Semester hinweg
zur Uberwachung und Regulation des Schreibprozesses der Bachelorarbeit genutzt
werden sollten. In der Vorstellung des Zeitplans wurde explizit dazu ermutigt, diesen
iber das Semester hinweg immer wieder zu priifen und gegebenenfalls anzupassen.
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3.4.2 Zeitplan

Der Zeitplan stellte die Basis fiir ein effektives Zeitmanagement dar. In dieser klas-
sischen Kalenderfunktion konnten manuell Termine eingefiigt sowie die Milestones
aus dem Planungsmodul per drag & drop iibernommen und jederzeit verschoben
werden. Die App erinnerte via push-Nachrichten an bevorstehende Milestones und
fragte am definierten Filligkeitsdatum, ob diese erreicht wurden.

3.4.3 Tagebuchfunktion

Die Tagebuchfunktion gliederte sich in (a) My Diary, (b) EMoTracker, (c) Strategy
Tracker sowie (d) Effizienzabfrage. My Diary war ein Lerntagebuch mit offenen
Fragen zur kontinuierlichen, selbststindigen Erfassung des Schreibprozesses (vgl.
Landmann und Schmitz 2007). Die Funktion sollte es den Studierenden ermogli-
chen, ihren Schreibprozess zu dokumentieren, zu iiberpriifen und dann auf Basis
der Aufzeichnungen gegebenenfalls zu adaptieren. Im EMoTracker (Abb. 2a) waren
die eigene Motivation am jeweiligen Tag an der Bachelorarbeit zu arbeiten, die ak-
tuelle Zufriedenheit mit der eigenen Leistung, die Konzentrationsfihigkeit und das
Durchhaltevermogen in Bezug auf das Schreiben der Bachelorarbeit sowie die allge-

a b

= § & & =§ @

//.F),‘ i) @ §

Wie motiviert bist du heute, an deiner
BA zu schreiben?

gar nicht sehr

Wie gut ist es dir heute gelungen,
zu planen, welche Ressourcen du
benotigst?

gar nicht sehr

Zufriedenheit

‘b Wie gut ist es dir heute gelungen,

deine Ziele zu erreichen?

X . . X gar nicht sehr
Wie zufrieden bist du heute mit

deiner eigenen Leistung beim
Schreiben der BA?

gar nicht sehr

Abb. 2 Smartphone-App ,,META* Screenshots: a EMoTracker, b Strategy Tracker
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meine Stimmung einzuschitzen. Im Strategy Tracker (Abb. 2b) war anzugeben, wie
gut es am jeweiligen Tag gelungen war, die in der Intervention fokussierten SRL-
Strategien umzusetzen. Diese Strategien umfassten die Ressourcenplanung, die Ziel-
erreichung, die Einhaltung von Pausen, das Setzen von Milestones und SMART-en
Zielen, die Selbstbelohnung, die Uberwachung sowie Reflektion und Regulation
des Schreibprozesses. Die Beantwortung der Fragen der beiden Tracker erfolgte via
Schieberegler mit den Polen 0 ,,gar nicht” bis 4 ,sehr*/,,sehr gut“. Die Effizienzab-
frage erfolgte automatisch beim Offnen der App. Die Studierenden wurden gebeten
anzugeben, wieviel Zeit sie heute fiir die Bachelorarbeit aufwenden mochten. Beim
nichsten Offnen der App war anzugeben, ob die von ihnen geplante Zeit tatsichlich
fiir die Bachelorarbeit aufgewandt wurde.

3.4.4 Feedback

Das Ausfiillen der beiden Tracker sowie die Effizienzabfrage stellten den Daten-
pool fiir das graphisch als Verlaufsdiagramme dargestellte Feedback. Hier konnten
Verlaufsdiagramme beziiglich des EMo- und Strategy Trackers als auch der eigenen
Effizienz (Abb. 3) eingesehen werden. Fiir die Bearbeitung der App (Durcharbeiten

a b

9 @ W 9 ®

Level 2

& GAGAGAS

Diagramme

Lernpersinlichkeit Lernstrategie Effizienz

16/Sep /2016
Datum
Effizienz

Geplante Zeit ~ Ziel erreicht

Abb. 3 Smartphone-App ,,META* Screenshots: a Feedback — Ubersichtsseite, b Feedback — Effizienz
Verlaufssdiagramm
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der Module, Erreichen von Milestones etc.) erhielten die Teilnehmenden Aktions-
punkte, die nach Erreichen einer bestimmten Anzahl zum Aufstieg in das nichste
Level fiihrten. Fiir das Erreichen des ersten Levels waren 1000 Aktionspunkte notig,
mit 40.000 Aktionspunkten erreichte man das fiinfte und hochste Level.

3.5 Analyse der Daten
3.5.1 Analyse der quantitativen Daten

Zur Priifung der Interventionseffekte wurden 2 x 2-faktorielle Kovarianzanalysen mit
Messwiederholung gerechnet, mit dem Faktor Untersuchungsgruppe (VG, KG), der
Kontrollvariable Studienrichtung sowie den Kovariaten Nutzungsintensitit und Zeit-
raum der Nutzung der App iiber das Semester hinweg (vgl. Zusitzliches Onlinema-
terial A). Die abhingigen Variablen waren: 1) Wissen zu und Anwendung von
metakognitiven Strategien, 2) Attribution von Erfolg bzw. Misserfolg sowie 3) die
Leistungsindikatoren Durchschnittsnote der letzten drei absolvierten Vorlesungs-
Priifungen und die Note auf die letzte kleine wissenschaftliche Arbeit. Die Evaluati-
onsstudie war so angelegt, dass ein Interaktionseffekt von mindestens 5 % erklérter
Varianz in den Kovarianzanalysen mit Messwiederholung aufgedeckt werden konn-
te. Bei einer Stichprobe von N=118, einer angenommen maximalen Irrtumswahr-
scheinlichkeit von .= 0,05, einer angenommenen Korrelation der Messwiederholung
von 0,30 und einer erwarteten Effektgrofe der Interaktion von ’7120 > 0,05, betragt
die Teststirke (1—f) ca. 98,7 % (berechnet mit G*Power, Version 3.1.9.2).

Zur Priifung von Verdnderungen der Motivation zum Schreiben der Bachelorarbeit
iber die Zeit hinweg wurden die Angaben zur Motivation zum Schreiben an der
Bachelorarbeit am jeweiligen Tag aus dem EMoTracker herangezogen. Diese wurden
anhand eines lineares Wachstumsmodells mit Zeit als Kovariate mit festen und
zufilligen Effekten modelliert.

3.5.2 Umgang mit fehlenden Werten

Von insgesamt 46 Fillen (39 %) lagen die Daten nur zu einem Messzeitpunkt vor.
Konkret waren dies zum Pritest fiinf Fille (4,2 %) (VG=2, KG=3) und zum Post-
test 41 Fille (34,7%) (VG=22, KG=19). Zu beiden Messzeitpunkten machten
jeweils fiinf Personen keine Angaben zu einzelnen Items, wobei der Anteil an nicht
beantworteten Items insgesamt unter 5 % lag.

Die fehlenden Werte zu den Messzeitpunkten sowie einzelne fehlende Werte
wurden mittels multivariater Imputation mit Markovketten mit dem mice-package
(vgl. van Buuren und Groothuis-Oudshoorn 2011, Version 2.46.0) in R-Statistics
geschitzt (s. Zusitzliches Onlinematerial B).

3.5.3 Analyse der qualitativen Daten
Um einen differenzierteren Einblick in die Rezeption der Intervention und das Nut-

zungsverhalten der Studierenden zu erhalten wurden in der Interventionsstudie auch
qualitative Daten erhoben (siehe Tab. 1). In einem ersten Schritt wurde eine induk-
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tive Kategorisierung der Beitridge aus den Reflexionseinheiten vorgenommen. Auf
Basis der so gewonnenen Kategorien wurden die offenen Antworten aus der Follow-
up-Erhebung durch zwei wissenschaftliche Mitarbeiterinnen kategorisiert. Die Inter-
rater-Ubereinstimmung fiir die Kategorisierung betrug 73 %. Mit einer Reliabilitiit
von k=0,68, kann die Ubereinstimmung nach Landis und Koch (1977) als sub-
stantiell eingestuft werden. Entsprechend der Empfehlung von Frankfort-Nachmias
und Nachmias (1996) wurden im néichsten Schritt die Codes der beiden Raterinnen
verglichen und alle Differenzen aufgelost, indem eine Einigung erzielt wurde.

4 Ergebnisse
4.1 Metakognitive Strategien

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden (N=118) zu beiden Mess-
zeitpunkten im Mittel mit M=7,9 (SD=0,70) und M=7,6 (SD=0,86) hohe Werte
auf der Skala Wissen zu metakognitiven Strategien aufwiesen. Die Haufigkeit der
Anwendung metakognitiver Strategien lag zu beiden Messzeitpunkten mit M=6,6
(SD=0,84) und M=6,6 (SD=0,95) iiber dem mittleren Bereich der Skala. Die Grup-
penmittelwerte und deren Standardabweichungen sind in Abb. 4 dargestellt. Entge-
gen der Hypothese, dass die App META zu einer Steigerung des Wissens zu me-
takognitiven SRL-Strategien fiihrt, zeigte sich eine Abnahme des Wissens iiber die
Zeit hinweg. Das Ergebnis der post-hoc Kovarianzanalyse mit Messwiederholung
zeigte einen mittleren Zeiteffekt (F(1, 77,4)=7,233, p=0,009 (2-seitig), ni: 0,12).
Einen signifikanten Unterschied zwischen VG und KG gab es jedoch nicht (Zeit x
Gruppe: F(1, 175,2)=0,497, p=0,482 (2-seitig), r)i: 0,01). Beziiglich der Haufig-
keit der Anwendung metakognitiver SRL-Strategien (s. Abb. 4) zeigte sich weder
ein signifikanter Effekt tiber die Zeit hinweg, noch fiir den Vergleich zwischen VG
und KG (Zeit: F(1, 263,5)=0,377, p=0,270 (1-seitig), nf,< 0,01; Zeit x Gruppe:
F(1, 180,3)=0,590, p=0,443 (2-seitig), ni: 0,01). Beziiglich der Kontrollvaria-
ble Studienrichtung sowie der Kovariaten Nutzungsintensitit und Nutzungszeitraum
zeigten sich ebenfalls keine signifikanten Effekte.
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Abb. 4 Metakognition im Léngsschnitt (pra-post) mit Fehlerbalken des 95-prozentigen Konfidenzinter-
valls fiir den Mittelwert: a Durchschnittliches Wissen zu metakognitiven Strategien ,,Sehr gering® (1) bis
.Sehr hoch* (10), b durchschnittliche Hiufigkeit der Anwendung von metakognitiven Strategien ,,Nie* (1)
bis ,,Immer* (10). (VG Versuchsgruppe, KG Kontrollgruppe)
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4.2 Motivation

In Hinblick auf die Motivation zum Schreiben der Bachelorarbeit, die im EMoTra-
cker in der App abgefragt wurde, lagen von 32 Studierenden der beiden Studi-
enrichtungen insgesamt 201 Eintrige vor. Sechs (18,7 %) Personen machten einen
Eintrag, 19 (59,4 %) Personen zwei bis sechs Eintrdge und sieben (21,9 %) Personen
12 bis 29 Eintrége (s. zusitzliches Onlinematerial C). Mit einem Mittelwert von 2,30
(SD=1,25), gaben die Studierenden eine durchschnittliche Motivation beziiglich des
Schreibens der Bachelorarbeit an.

Zur Berechnung der linearen Wachstumsmodelle wurden nur jene Daten der sie-
ben Studierenden mit mindestens 12 Eintrdgen herangezogen, die im Zeitraum von
einem halben bis 92 Tagen gemacht wurden. Ausgehend von einem Nullmodell
wurden die festen und zufilligen Effekte schrittweise modelliert. Die Modellkenn-
werte sind in Tab. 2 zusammengefasst. Das Nullmodell zeigte einen Grand-Mean der
durchschnittlichen Motivation von 2,42. Als nichstes wurde ein Random Intercept
Only Modell berechnet (Modell 2). Das nichtsignifikante Ergebnis der zufélligen
Konstante (0,097) bedeutet, dass sich die Motivation der Studierenden im Mittel
nicht voneinander unterschied (Wald Z=1,139, p=0,255). Im dritten Schritt wurde
ein Random Slope Only Modell berechnet (Modell 3), um personenspezifische Stei-
gungen zu modellieren. Die Ergebnisse zeigen, dass iiber die Zeit hinweg insgesamt
eine Zunahme an Motivation erfolgte (#(33,3)=2,131, p=0,041). Diese unterschied
sich jedoch nicht signifikant zwischen den Studierenden (Wald Z=0,148, p=0,883).
Ein Random Intercept Random Slope Modell konnte aufgrund nicht erreichter Kon-
vergenz durch Singularitdt der Hesse-Matrix nicht berechnet werden.

Tab. 2 Verinderung der Motivation beim Schreiben der Bachelorarbeit, Modellparameter der linearen
Wachstumsmodelle

Parameter Modell 1 Modell 2 Modell 3
Nullmodell Random Intercept Only Random Slope Only

—2LL(df) 424,117 (2) 419,978 (3) 419,672 (4)

AIC 428,118 425,978 427,672

Ay (AdF)? - 4,139% (1) 0,306 (1)

Feste Effekte

Konstante (SE) 2,42 (0,105) 2,477 (0,156) 2,12" (0,171)

Zeit (SE) - - 0,00852" (0,00400)

Zufiillige Effekte

Konstante (SE) - 0,097 (0,085) -

Zeit (SE) - - 0,00000269 (0,0000182)

Residuum (SE) 1,46 (0,179) 1,357 (0,170) 1,407 (0,175)

3Anderung gegeniiber dem vorherigen Modell

“p<0,05; " p<0,001
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4.3 Attribution

Die Mittelwerte in Tab. 3 zeigen, dass die Studierenden zu beiden Messzeitpunkten
sowohl ihren Erfolg als auch ihren Misserfolg beim Schreiben einer kleinen wis-
senschaftlichen Arbeit in hohem MaBe auf intern/variable Ursachen zuriickfiihrten.
Der extern/variablen Attribution bei Erfolg stimmten die Studierenden im Mittel am
geringsten zu. Tendenziell war die absolute mittlere Differenz der Mittelwerte im
pra-post-Vergleich fiir eine externe Attribution hoher als fiir eine interne.

Die Ergebnisse der Kovarianzanalysen mit Messwiederholung zeigten bei der
Ursachenzuschreibung fiir Erfolg bei der Bachelorarbeit eine signifikante Ab-
nahme der intern/variablen Attribution (F(1, 69,9)=4,268, p=0,043, né: 0,08).
Die extern/variable Erfolgsattribution stieg hingegen signifikant iiber die Zeit an
(F(1, 160,9)=6,512, p=0,011, ni: 0,08). Signifikante Verdnderungen zwischen
VG und KG zeigten sich fiir die beiden Erfolgsattributionen jedoch nicht (Zeit
x Gruppe intern/variabel: F(1, 76,1)=1,130, p=0,291, né: 0,03; extern/variabel:
F(1, 162,8)=1,259, p=0,263, r)fD: 0,02).

Bei der Zustimmungstendenz zu einer extern/stabilen Misserfolgsattribution
konnte eine signifikante Zunahme iiber die Zeit festgestellt werden (F(1, 325,1)=
6,164, p=0,014, né: 0,07), jedoch auch hierbei keine signifikante Verinderung
zwischen KG und VG (F(1, 105,6)=1,532, p=0,218, né: 0,03). Fiir die anderen
Erfolgs- und Misserfolgsattributionen waren keine signifikanten Haupt- und In-
teraktionseffekte feststellbar (Erfolg: Zeit p’s= 0,168, Zeit x Gruppe p’s=0,198;
Misserfolg: Zeit p’s=0,230, Zeit x Gruppe p’s=0,461). Fiir die Kontrollvariable

Tab.3 Mittelwert (Standardabweichung) und mittlere Differenz der Zustimmungstendenz zu unter-
schiedlichen Attributionen bei Erfolg und bei Misserfolg im Lingsschnitt

Gruppe  Lokation/ Pri Post Mittl. Differenz
Stabilitit Stabil Variabel ~ Stabil Variabel ~ Stabil ~ Variabel

Attribution bei Erfolg:

VG Intern 52 9,1 6,0 7.9 0,8 -1,2
4,52) (2,78) (4,49) (3.82)

KG 52 9,6 49 8.9 -03  -07
(4,53) (1,82) (4,49) (3,00)

VG Extern 5,6 38 6,5 5,7 0,9 1.9
(4,53) 4,19 (4,40) 4.,52)

KG 3,9 2.4 4.9 3.4 1,0 1,0
(4,22) (3,24) (4,47) (4,00)

Attribution bei Misserfolg:

VG Intern 33 8,6 3.4 7,9 0,1 -0,7
(3,97 (3,25) (3,96) (3.82)

KG 3,1 8,3 3.9 8.4 0,8 0,1
(3,81) (3,53) (4,20 (3.48)

VG Extern 3.4 2,0 52 2.8 1.8 0,8
(4,00 (2,88) (4,50) (3,60)

KG 3,1 2,0 4.2 2.8 1,1 0,8
(3,84) (2,91 (4,31) (3.61)

VG Versuchsgruppe, KG Kontrollgruppe
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Studienrichtung und die beiden Kovariaten Nutzungsintensitidt und Nutzungszeit-
raum zeigten sich keine signifikanten Effekte.

4.4 Leistung und Studienerfolg

Der Notendurchschnitt der letzten drei absolvierten Vorlesungs-Priifungen lag zum
ersten Erhebungszeitpunkt auf der fiinfstufigen Osterreichischen Notenskala von
1=,,Sehr gut* bis 5=, Nicht geniigend* in der VG und KG jeweils bei M=2,4
(SDvg=0,77; SDxc=0,71). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt lag der Notendurch-
schnitt in der VG ebenfalls bei M=2,4 (SD=0,85), in der KG bei M=2,6 (SD=0,94).
In der Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zeigte sich weder ein signifikan-
ter Haupteffekt iiber die Zeit hinweg (F(1, 99,0)=1,063, p=0,305 (2-seitig), 77?,=
0,02), noch ein signifikanter Interaktionseffekt Zeit x Gruppe (F(1, 102,8)=1,523,
p=0,220 (2-seitig), ni: 0,03).

Der Notenmittelwert der letzten kleinen wissenschaftlichen Arbeit lag zu Be-
ginn des Semesters (prd) fiir die VG bei M=1,7 (SD=0,82), bei der KG bei
M=1,8 (§$D=0,75). Zum Ende des Semesters (post) war der Notendurchschnitt
fiir KG und VG jeweils um ein Zehntel niedriger (Mxg=1,7, SDxc=0,84; Myvs= 1,6,
SDvg=0,77). Signifikante Mittelwertsunterschiede konnten jedoch nicht beobachtet
werden (Zeit: F(1, 109,7)=1,122, p=0,292 (2-seitig), nf,: 0,02; Zeit x Gruppe:
F(1, 736,6)=0,293, p=0,588 (2-seitig), 7]3,< 0,01). Fiir die Kontrollvariable Stu-
dienrichtung und die beiden Kovariaten Nutzungsintensitit und Nutzungszeitraum
zeigten sich keine signifikanten Effekte.

Beziiglich der Bachelorarbeit selbst zeigte sich im Follow-up (N=46), dass
der GroBteil der Studierenden (62 %) mit einem Notendurchschnitt von M=1,45
(SD=0,63) eine sehr gute Note auf die Bachelorarbeit erhielt. 31,6 % der Studie-
renden bekamen eine 2 (,,gut*) und 6,4 % eine 3 (,,befriedigend*). Die Studierenden
der Psychologie (M= 1,45, SD=0,63) und der Wirtschaftswissenschaften (M= 1,47,
SD=0,64) unterschieden sich im Mittel nicht beziiglich ihrer Leistung in der Bache-
lorarbeit (#(42)=-0,091, p=0,928). Uber die Studienginge hinweg erzielte die VG
einen Notendurchschnitt von M= 1,35 (§SD=0,56) und die KG einen Notendurch-
schnitt von M=1,61 (SD=0,70); dieser Unterschied war jedoch nicht signifikant
(#(44)=1,108, p=0,274). Im Mittel war es den Studierenden sehr wichtig eine gute
Leistung in der Bachelorarbeit zu erbringen (M=8,8, SD=1,86).

4.5 Nutzung der App — Analyse der Log-Files

Bei der Analyse der Log-Files zum Nutzungsverhalten zeigte sich eine rapide Ab-
nahme in der Nutzung der App nach Beginn der Intervention. 61 % (39) der Stu-
dierenden loggten sich einmal in die App ein, 48 % erreichten mindestens das erste
von insgesamt fiinf Leveln. Am Ende des Semesters nutzten 38 % (25) der Studie-
renden die App noch hiufig, wobei 20 % (13) das hochste Level erreichten — also
alle Module absolvierten und Zeitplan sowie Tracker regelmiflig nutzten.

Fiir jene Studierenden, die sich mindestens einmal eingeloggten, lag der Median
des Nutzungszeitraums iiber das Semester hinweg (bis zum letzten Login) bei 67,1
Tagen. 39 Personen nutzen die App im Mittel (Median) an zehn verschiedenen
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Tagen. Dabei klickten die Studierenden durchschnittlich Mdn=91-mal auf SRL-
relevante Komponenten der App.

Das Tagebuch (My Diary) wurde von 34 Studierenden ein- bis 39-mal aufge-
rufen. 24 Studierende machten im Mittel Mdn=4 Eintrige, das Maximum lag bei
35 Eintrdagen. Im Mittel (Median) betrug die Bearbeitungsdauer des Tagebuchs bei
den 34 Studierenden etwa zehn Minuten. Eine Ubersicht zum Nutzungsverhalten der
Studierenden (N=39), kann dem zusétzlichen Onlinematerial C entnommen werden.

Ein genauer Blick auf die Daten zeigt allerdings, dass acht Studierende das Ta-
gebuch mindestens 12h am Stiick gedffnet hatten (Max =23 h). Da nicht kontrolliert
werden konnte, wie lange die Studierenden das Tagebuch tatséchlich bearbeiteten,
ist von einer Verzerrung der Daten auszugehen. In den Analysen wurden diese Daten
deshalb nicht als Kontrollvariable beriicksichtigt.

4.6 Bewertung der Niitzlichkeit der App

Die Ergebnisse der Follow-up-Erhebung zeigen, dass die Studierenden der VG die
App im Mittel als eher wenig niitzlich wahrgenommen haben (N=26; M=3.8,
SD=2,52) und die App laut eigenen Angaben eher selten nutzten (M=3,8,
SD=2,33). Beziiglich der einzelnen Funktionen der App bewerteten die Studie-
renden der VG den Zeitplan (M=7,5, SD=2,79) und die Milestones (M=6,7,
SD=3,13) als niitzlich, wohingegen die Tagebuchfunktion als eher wenig niitzlich
bewertet wurde (M= 3,0, SD=2,47).

Einen differenzierten Einblick in die Griinde fiir die geringe wahrgenommene
Niitzlichkeit und die geringe Nutzung der App bieten die Ergebnisse der qualita-
tiven Analyse der offenen Antworten aus der Follow-up-Erhebung (s. zusitzliches
Onlinematerial D). Einer der wichtigsten Griinde fiir die geringe Nutzung und die
als gering empfundene Niitzlichkeit der App seitens der Studierenden bestand da-
rin, dass die Studierenden bereits eigene Strategien etabliert hatten, mit denen sie
die Anforderungen des Studiums erfolgreich meisterten. 18 % der 122 codierten
Textsegmente wurden dieser Kategorie zugeordnet. 14 % der Textsegmente bezo-
gen sich auf fehlende Integrations- bzw. Synchronisationsmoglichkeiten der App
in den eigentlichen Arbeitsprozess und mit bereits bestehenden Arbeitsressourcen,
z.B. durch eine Browseroberfliche (PC). 11 % der Griinde bezogen sich auf die als
unpassend empfundene Interventionssituation. Zum einen wurde die Bachelorarbeit
von einigen Studierenden als wenig herausfordernd wahrgenommen, zum anderen
wurde mehrfach vorgeschlagen, eine solche Intervention besser zu Beginn des Stu-
diums zu implementieren. Ebenfalls 11 % der Griinde fiir die seltene App-Nutzung
fielen in die Kategorie ,,Komplexitit/Aufwand®, die sich darauf bezieht, dass die
Struktur der App zu komplex war bzw. dass der mit der Nutzung der App einher-
gehende Aufwand zu hoch war. Die Kategorie ,,Konkurrenzfihigkeit, der 10 % der
Textsegmente zugeordnet wurden, bezieht sich auf Mingel in der Umsetzung und
Programmierung der App. Die Kategorie umfasst solche Antworten, die die App-
Gestaltung von META als inferior gegeniiber unternehmerisch entwickelter Apps
beschreiben. Dazu gehdéren Anmerkungen zu Attraktivitit und Schnelligkeit, aber
auch ein fehlendes Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen Apps. Schlie3lich
bezogen sich 9% der Textsegmente direkt auf das Medium Smartphone-App. Stu-
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dierende gaben hier unter anderem eine generelle Abneigung gegeniiber Apps an
bzw. bemingelten den Aufwand, den beispielsweise das Eintippen von Texten am
Smartphone mit sich bringt.

5 Diskussion

Ziel der Studie war es, eine SRL-Intervention zu entwickeln, pilotieren und explora-
tiv zu evaluieren. Durch eine 6konomische und niedrigschwellige Implementierung
via App-Format sollten einige Defizite bisheriger SRL-Interventionen im tertidren
Sektor iiberwunden werden. Die Intervention wurde im 6kologisch validen Kontext
universitdrer Bachelorarbeit-Seminare durchgefiihrt und im Rahmen eines Versuchs-
Kontrollgruppendesigns evaluiert. Insgesamt konnte dabei kein Trainingseffekt nach-
gewiesen werden. Die App-Intervention konnte keine Verbesserung von Wissen zu
und Anwendung von metakognitiven Strategien bewirken (Forschungsfrage 1). Wih-
rend bei jenen Teilnehmenden, die die App regelméBig nutzten eine Steigerung der
prozessorientierten Arbeitsmotivation verzeichnet werden konnte, zeigte sich iiber
alle Gruppen hinweg eine signifikante Verdnderung in Richtung eines sehr ungiins-
tigen Attributionsstils (Forschungsfrage 2). So stieg iiber die Zeit hinweg die extern/
variable Erfolgsattribution signifikant an, wihrend die intern/variable Erfolgsattri-
bution signifikant abnahm. Fiir Misserfolg zeigte sich eine signifikante Zunahme
extern/stabiler Attribution. Was die Leistung betrifft (Forschungsfrage 3), konnte
kein signifikanter Effekt festgestellt werden. Auffallend ist der tiberdurchschnittlich
gute Notendurchschnitt in allen Gruppen. Beziiglich der Forschungsfrage 4 — in-
wieweit die Studierenden die App-Intervention als niitzlich empfanden und nutzten
— zeigt sich sowohl objektiv bei der Betrachtung der Nutzungshiufigkeit als auch
subjektiv in der Niitzlichkeitseinschidtzung ein eher negatives Bild.

Zwar scheinen die Ergebnisse auf den ersten Blick erwartungswidrig, tatsich-
lich finden sich jedoch in einer Reihe von SRL-Interventionen dhnliche Befunde —
insbesondere bei der Forderung von Self-monitoring mittels Lerntagebiichern (Di-
gnath-van Ewijk et al. 2015; Dorrenbicher und Perels 2016a; Fabriz et al. 2014).
So berichten beispielsweise Fabriz et al. (2014) in ihrer SRL-Interventionsstudie
von einer Verringerung der Motivation bei Studierenden, Dérrenbicher und Perels
(2016a) von einer Verschlechterung hinsichtlich der SRL-Kompetenzen.

Im Folgenden soll unter anderem auf Basis der qualitativ gewonnen Informatio-
nen iiber die Rezeption seitens der Studierenden beleuchtet werden, welche Faktoren
fiir die Ergebnisse verantwortlich sein konnten. Dabei steht die Frage im Zentrum,
warum die Studierenden die App zu wenig genutzt haben. Es werden einerseits Tool-
spezifische Erkldrungsfaktoren diskutiert, um Empfehlungen fiir Interventionsimple-
mentierungen via App abzuleiten. Zum anderen werden konzeptionelle Aspekte der
Intervention diskutiert, die unabhiingig vom gewihlten Interventionstool zu beachten
sind.
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5.1 Tool-spezifische Erkliarungsfaktoren

Empirisch konnte vielfach belegt werden, dass die Auseinandersetzung mit neuen
Lerntechniken zusétzlich zur eigentlichen Aufgabe eine kognitive Belastung fiir das
Arbeitsgedichtnis bedeutet (Kalyuga 2007, 2003; Lan 2005). SRL ist ein hochkom-
plexer und vielschichtiger Prozess, dessen Sub-Komponenten nicht isoliert, sondern
in Interaktion miteinander zu verstehen sind (fiir einen Uberblick s. Panadero 2017).
In der Entwicklung der App wurde nicht nur versucht verschiedene zentrale SRL-
Strategien inhaltlich zur beriicksichtigen, sondern die Verschrinkung zwischen me-
takognitiven und motivationalen Faktoren auch in der App-Gestaltung umzusetzen
(z.B. durch die hierarchisch strukturierte Darbietung von SRL-Strategien und den
entsprechenden Sub-Strategien). Kalyuga et al. (2003) postulieren jedoch, dass die-
se element interactivity das Arbeitsgeddchtnis in hohem MaBe beansprucht. In der
vorliegenden Intervention ist nicht nur der Interventionsinhalt (SRL), sondern auch
das Interventionsmedium (Interface der App) von hoher element interactivity ge-
kennzeichnet. Der Versuch, die Verschrinkungen metakognitiver und motivationaler
Strategien im Aufbau der App umzusetzen und so erfahrbar zu machen konnte dem-
nach den gegenteiligen Effekt erwirkt haben und anstelle intuitiven Erlebens eher
zu Uberwiltigung gefiihrt haben. Im Hinblick auf die genannten Griinde fiir die
geringe Nutzung der App seitens der Studierenden wird dies dadurch gestiitzt, dass
die hohe Komplexitit der App und der damit verbundene Aufwand der Nutzung be-
mingelt wurde. Wihrend die Komplexitit, die mit dem Konstrukt SRL einhergeht,
auf computerbasierte Interventionen bereits erfolgreich transferiert werden konnte
(Azevedo und Cromley 2004; Bellhduser et al. 2016; Hadwin und Winne 2001),
scheint ein essentielles Merkmal von Apps darin zu liegen, dass sie sich auf wenige,
klar umrissene Funktionen beschrinken miissen um die Usability zu gewihrleisten.
Wie grof3 die Unterschiede zwischen einer Interventionsimplementierung via PC
und via Smartphone sind wird dadurch deutlich, dass der PC von den teilnehmen-
den Studierenden als Arbeitsmedium gesehen wurde, wihrend das Smartphone in
erster Linie mit Freizeit assoziiert wurde. Da laut des split attention effects (Ka-
lyuga et al. 2003) die Integration zweier Informationsquellen mit hoher kognitiven
Anstrengung einhergeht, ist davon auszugehen, dass Informationsquellen die nicht
einmal auf demselben Medium lokalisiert sind (PC als Arbeitstool vs. Smartphone
als Interventionstool), eine groBle Belastung der kognitiven Ressourcen mit sich
bringt. Einige Studien (fiir eine Ubersicht s. Kalyuga 2007) konnten bereits Eviden-
zen dafiir liefern, dass der Einfluss der Komplexitéit und Struktur von Hypermedia
auf die Lernergebnisse vom Kompetenzniveau der Lernenden mediiert wird. Um
eine Aussage dariiber treffen zu konnen, welche Lernenden von welchen Gestal-
tungsmerkmalen in Hypermedia am besten profitieren, bedarf es jedoch weiterer
Forschung. Vor dem Hintergrund, dass die Bachelorarbeit generell als wenig her-
ausfordernd empfunden wurde, steht der Aufwand der Integration der verschiedenen
Tools und Ressourcen kaum im Verhiltnis zum Nutzen fiir das Schreiben der Ba-
chelorarbeit. Um dem split attention effect entgegen zu wirken, muss eine App also
perfekt in die bereits bestehenden Arbeitsressourcen und -tools integriert sein. Das
bedeutet einerseits, dass ein Zugang zu den Informationen auch iiber das Arbeits-
medium PC gewihrleistet sein muss, andererseits miissen die Informationen, die auf
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verschiedenen Medien lokalisiert sind, automatisch synchronisiert und damit zentral
gebiindelt werden.

5.2 Inhaltlich konzeptionelle Erklarungsfaktoren

Eine Strategie um den Aufwand durch die Anwendung bestimmter Lernstrategien
zu rechtfertigen, ist die Verdeutlichung des Nutzens der Intervention fiir die Studie-
renden (Dorrenbdcher und Perels 2016a; Lan 2005). Da in der vorliegenden Studie
sowohl bei der Vorstellung der einzelnen Funktionen der App als auch der SRL-
Substrategien stets iiber Nutzen und Effektivitit informiert wurde und der Bache-
lorarbeit ein hoher subjektiver Wert beigemessen wurde, konnte man im Sinne der
Erwartungs-Wert-Theorie (Wigfield und Eccles 2000) davon ausgehen, dass die Stu-
dierenden iiber eine hohe Leistungsmotivation verfiigten. Zwar wird in der Literatur
empfohlen den Nutzen fiir die Studierenden hervorzuheben, die reine Information
iber den Nutzen bedeutet allerdings noch nicht, dass dieser individuell tatsachlich
erkannt wird. So zeigen einige Studien, dass Studierende ihr eigenes Wissen — vor
allem hinsichtlich Metakognition — stark tiberschitzen (Cohen 2012; Dunlosky und
Rawson, 2012) und paradoxerweise gerade bei schwierigen Aufgaben dazu tendie-
ren, die Effektivitit von Self-Monitoring zu bezweifeln (Lan 2005). Vor diesem
Hintergrund konnten die Ergebnisse dahingehend interpretiert werden, dass eine
iberzogene Selbsteinschitzung zu Beginn des Semesters angesichts der Herausfor-
derungen der Bachelorarbeit, die ein hohes Mal} an Selbstregulation erfordert (vgl.
Dresel et al. 2015), nach unten korrigiert wurde. Die signifikante Abnahme des
selbstberichteten Wissens zu metakognitiven SRL-Strategien in Verbindung mit der
signifikanten Zunahme extern/stabiler Misserfolgs- und extern/variabler Erfolgsat-
tribution sowie der signifikanten Abnahme intern/variabler Erfolgsattribution, deutet
auf einen Verlust des Kontrollgefiihls iiber das Arbeitsergebnis hin, was Konsequenz
der anfinglichen Selbstiiberschidtzung sein konnte. Die objektiv hohen Leistungen
— also die Noten auf die Bachelorarbeit — scheinen der Annahme zu widersprechen,
dass die Studierenden sich zu Beginn des Semesters iiberschitzten. Bei Betrach-
tung des Notendurchschnitts iiber alle Bachelorarbeit-Seminare, zeigt sich jedoch
kaum Varianz in der Notengebung. Tatsdchlich muss hinterfragt werden, inwieweit
Noten mit so geringer Varianz als abhéngige Variable fiir Verdnderungen der SRL-
Kompetenzen fungieren konnen. So konnte die heterogene Befundlage beziiglich
des Zusammenhangs zwischen SRL und Leistung nicht nur in messmethodischen
Defiziten von SRL, sondern auch in der Messung von Leistung begriindet sein.
Foerst et al. (2017) konnten zeigen, dass Studierende iiber ein breites Wissen be-
ziiglich SRL verfiigen, dieses jedoch nicht anwenden. Es scheint durchaus moglich,
dass das umfangreiche deklarative Wissen beziiglich SRL dazu fiihrt, dass nicht zwi-
schen deklarativem, prozeduralem und konditionalem Wissen differenziert wird. Es
sind jedoch das know-how und know-when, die den Transfer des deklarativen Wis-
sens hin zur Anwendung ermoglichen (Dresel et al. 2015). Dunlosky und Rawson
(2012) konnten zeigen, dass eine Selbstiiberschédtzung von Studierenden zu schlech-
teren Leistungen fithren kann, weshalb die Fiahigkeit zur akkuraten Beurteilung des
eigenen Lernvorgangs als ein Interventionsziel fokussiert werden sollte. Um Studie-
renden den Nutzen einer SRL-Intervention nahe zu bringen miisste also in einem
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ersten Schritt insbesondere an einer realistischen Selbsteinschédtzung gearbeitet wer-
den. Die Zunahme an Motivation, wie sie bei jenen Teilnehmenden zu finden ist
die die App tatséchlich regelmiBig genutzt haben, konnte ein Hinweis dafiir sein,
dass die Intervention einen positiven Einfluss erzielen kann, sofern die regelméfige
Nutzung gewihrleistet ist und diese von den Studierenden angenommen wird.

Die Implementierung von Self-Monitoring fiihrt hdufig zu Widerstand seitens
der Studierenden (Dignath-van Ewijk et al. 2015). Einerseits kann dies mangelnder
Motivation zugeschrieben werden (Fabriz et al. 2014), andererseits stellt Self-Moni-
toring eine zusitzliche kognitive Belastung dar (Dignath van Ewjik et al. 2015), die
Studierende teils aus dem Konzept bringt und von der eigentlichen Aufgabe ablenkt,
anstatt sie zu unterstiitzen (Winne 1995). Aus den qualitativen Daten geht hervor,
dass die Studierenden bereits eigene Strategien etabliert haben, mit denen sie bisher
erfolgreich das Studium bewiltigen konnten. Laut Kalyuga et al. (2003) kann bei
Studierenden, die bereits iiber ein hohes Wissen im Interventionsthema verfiigen
ein Konflikt zwischen den eigenen Schemata (hier also den eigenen Lernstrategien)
und der externen Anleitung (hier die durch die App angeleiteten Lernstrategien)
entstehen. In Folge wird die Quelle eliminiert, die redundante Information enthilt
(redundancy effect). Besteht also eine Diskrepanz zwischen den eigenen Lernstra-
tegien und den durch die App angeleiteten Lernstrategien, wire die absichtliche
Abwendung von der App nicht nur die selbstwertschiitzendere, sondern auch die
o6konomischere Option zur Dissonanzreduktion.

Einen weiteren Erkldrungs- und Interventionsansatz, bietet der Aptitude-treat-
ment-interaction approach (Snow et al. 1996), der die Anpassung der Interventions-
methode an die individuellen Fiahigkeiten der Rezipientinnen und Rezipienten ins
Zentrum riickt. So kommen Studien, die die unterschiedlichen Voraussetzungen hin-
sichtlich SRL-Kompetenz und Motivation explizit in ihren Analysen beriicksichtigt
haben zu dem Schluss, dass unterschiedliche Kompetenzniveaus der Teilnehmenden
zu Beginn der Studie einen signifikanten Einfluss auf die Effektivitit der Interven-
tion ausiiben (Dorrenbicher und Perels 2016b; Fabriz et al. 2014). Diese Erkennt-
nisse wurden bisher allerdings kaum in Interventionen umgesetzt. Eine individuell-
adaptive Gestaltung eines klassischen SRL-Trainings wire aufwand- und ressour-
centechnisch kaum umzusetzen. Die Stérke einer Implementierung via App liegt in
der Moglichkeit, aus einem umfassenden Pool an Strategien und Ubungen eine breit
implementierbare, individuell-adaptive Intervention zur Verfiigung zu stellen. Das
Ziel der vorliegenden Pilotstudie lag in der Gewinnung von ersten Informationen
zur Effektivitit einer SRL-App und zum Nutzungsverhalten seitens der Studieren-
den, weshalb die Implementierung adaptiver Logarithmen, die die Inhalte auf das
individuelle Profil der/des Studierenden abstimmt, den Rahmen der Studie gesprengt
hitte. Auf Basis der Erkenntnisse der vorliegenden Studie sollte darin jedoch der
nichste Forschungsfokus liegen.
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5.3 Implikationen und Limitationen der Studie
5.3.1 Implikationen fiir Forschung und Praxis

Zusammenfassend lassen sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie einige
Empfehlungen fiir die Entwicklung von SRL-Interventionen sowie fiir die Umset-
zung via App-Format ableiten. Zu Beginn einer Intervention muss gewihrleistet sein,
dass die Teilnehmenden den Mehrwert dieser erkennen. In Bezug auf SRL kann dies
durch eine iiberhohte Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen kompromittiert
sein. Es empfiehlt sich daher, eine profilorientierte Riickmeldung tiber Stirken und
Schwichen der einzelnen Teilnehmenden zu Beginn der Intervention zu realisie-
ren. Grundsitzlich stellt sich die Frage, wie nutzbringend klassische ,,one-for-all
Interventionen sind. So besteht die Relevanz von Apps als Interventionstool neben
der flichendeckenden Implementierbarkeit vor allem darin, anstelle eines Giefkan-
nenprinzips den unterschiedlichen Kompetenzniveaus der Nutzerinnen und Nutzer
gerecht werden zu konnen. In Zukunft konnte eine App entwickelt werden, die auf
Basis eines integrierten Pritests das Kompetenzniveau der Studierenden ermittelt
und riickmeldet. Auf Basis dieses Profils konnte eine adaptive App die Studieren-
den genau dort fordern, wo sie Defizite aufweisen. So konnten Konflikte zwischen
den Schemata der Studierenden und dem Interventionsinhalt sowie redundante In-
formationen vermieden werden. Zwar ist die Entwicklung einer solchen App mit
hohem Aufwand und Kosten verbunden, doch wire es moglich, eine im Lehrkon-
text breit einsetzbare Intervention zu entwickeln, die dennoch maximal spezifisch
auf die individuellen Voraussetzungen der Studierenden angepasst ist.

Durch die Ergebnisse der Studie wird deutlich, dass die hohe Komplexitit des
Themas SRL der Usability einer App, die als alleiniges Interventionstool genutzt
wird, entgegensteht. Zukiinftige Forschung sollte sich der Frage widmen, inwieweit
eine App — die auf einige klar umrissene Funktionen beschrinkt ist — zur Effektivitit
einer SRL-Intervention beitragen kann. Dabei miissen Synchronisationsmoglichkei-
ten mit den bestehenden Ressourcen gewihrleistet sein und dadurch eine Integration
in den Arbeitsprozess realisiert werden. Im Gegensatz zu einer relativ unabhingig
vom eigentlichen Seminar laufenden App-Intervention, wire somit auch eine stér-
kere Verschrinkung zwischen Intervention und Studienalltag gegeben, was sowohl
Integration als auch Transfer des Gelernten unterstiitzen konnte.

5.3.2 Limitationen

Mit Blick auf die 6kologische Validitdt wurde die Intervention in reguldren Bache-
lorarbeit-Seminaren durchgefiihrt, wodurch sich einige Einschrinkungen ergaben.
Bedingt durch formale Vorgaben konnte keine Verpflichtung zur Teilnahme realisiert
werden. Trotz ausreichender Stichprobengrofie im Studiendesign, fiihrte die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme neben moglichen Selektionseffekten zu einem hohen Drop-
out wihrend der Interventionsstudie. Dies resultierte wiederum in Einschrinkungen
der Analysemoglichkeiten aufgrund geringer Sub-sample-Grofien. Um eine Verzer-
rung bei der inferenzstatistischen Schitzung durch die insgesamt 39 % fehlenden
Fille im Langsschnitt zu reduzieren wurde unter der Annahme, dass den fehlenden
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Werten ein Missing-At-Random-Prozess zugrunde liegt, eine multiple Imputation
durchgefiihrt.

Da es sich bei den Items zur Attribution von Erfolg und Misserfolg um Ein-
zelitems entsprechend des Vierfelderschemas der Attribution nach Weiner (1985)
handelt (Fihigkeit, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit, Pech/Gliick), die theore-
tisch von einander unabhéngig sind, sind Aussagen beziiglich der Reliabilitét nicht
moglich bzw. sinnvoll.

Beziiglich der Messung von SRL — insbesondere metakognitiver Strategien — gibt
es diverse Ansitze, die unterschiedliche Vor- und Nachteile mit sich bringen (Sporer
und Brunstein 2006; Veenman et al. 2006). Grundsitzlich besteht bei Selbstberichts-
verfahren die Gefahr einer Verzerrung des Antwortverhaltens in Richtung sozialer
Erwiinschtheit. Spezifische Kritik an SRL-Fragebogen richtet sich zudem vor allem
auf die Nicht-Berticksichtigung der Anwendungskomponente und Situationsspezifi-
tdt von SRL. In der vorliegenden Studie wurde daher bewusst ein Fragebogen (SRL-
QuAK, Foerst et al. 2017) eingesetzt, der nicht nur das Wissen zu, sondern auch
die Anwendung von metakognitiven SRL-Strategien in einer konkreten Studiensi-
tuation erfragt. Auch wenn die Nachteile eines Selbstbericht-Verfahrens nicht vollig
iiberwunden werden konnen, lassen die diskrepanten Ergebnisse zwischen Wissen
zu und Anwendung von metakognitiven SRL-Strategien keine Verzerrung im Sinne
sozialer Erwiinschtheit vermuten. Dies wird auch durch die Angaben zur seltenen
Nutzung der App sowie der entsprechenden Griinde gestiitzt.

Trotz oder gerade aufgrund der ausbleibenden Effekte und der genannten Ein-
schrinkungen, kann die vorliegende Pilotstudie wichtige Impulse fiir kiinftige For-
schung bieten. Eine Anpassung der Interventionstools an die gesellschaftliche Ent-
wicklung und fortschreitende Technologisierung ist vermutlich unumgénglich. Wie
diese Studie aber vermuten ldsst, geht es um mehr als den technisch ansprechenden
Transfer bisheriger Interventionsansitze auf Apps und Smartphones.
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