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1 Einleitung

1.1 Die Bedeutung der Selbsteinschatzungen im studentischen Kontext

Der Studienabbruch ist ein Phanomen, das im deutschsprachigen Raum seit einiger Zeit ver-
stairkt Gegenstand der Forschung ist (z. B. Bliithmann, Thiel, & Wolfgramm, 2011;
Brandstitter, Grillich, & Farthofer, 2006; Wolter, Diem, & Messer, 2013). Aktuelle Studien
zeigen, dass Studierende, die ihr Bachelor-Studium 2008/2009 an einer deutschen Universitit
begonnen haben, dieses zu 33 % ohne Abschluss beenden (Heublein, Richter, Schmelzer, &
Sommer, 2014). Die Studienabbruchquoten variieren dabei in Abhingigkeit zur studierten Fa-
chergruppe. Sie liegen fiir Facher der Mathematik/Naturwissenschaften mit 39 % am hochsten,
wihrend sie in den Rechts-/Wirtschafts-/Sozialwissenschaften am niedrigsten (27 %) ausge-
pragt sind (Heublein et al., 2014, S. 4). Bei der Eruierung der Ursachen fiir einen Studienab-
bruch wird oftmals die mangelnde Studierfahigkeit der Studierenden genannt. Konegen-
Griener fiihrte 2002 eine Befragung von 1.435 Professoren in Deutschland mit dem Ziel durch,
die Studierfahigkeit der Studierenden aus ihrer Sicht zu erfahren. Hierzu wurden die Professo-
ren um ihre Einschédtzung hinsichtlich 45 kognitiver, personlicher, sozialer und fachlicher
Merkmale der Studierenden gebeten. Allgemein kommt Konegen-Griener (2002, S. 481) zum
Ergebnis, dass nur jeder vierte Studierende aus Sicht der Professoren studierfhig ist. 40 % der
Studierenden wird demnach eine mittlere Studierfahigkeit bescheinigt, jedem dritten Studieren-
den wird diese iiberhaupt nicht attestiert. Es fehle den Studierenden insbesondere an den kog-
nitiven Fahigkeiten. Die personlichkeitsbedingten Faktoren werden giinstiger eingeschétzt, je-
doch in der Mehrzahl auch eher kritisch gesehen. Koller (2014) fasst die Ergebnisse von
Konegen-Griener (2002) derart zusammen, dass sowohl Intelligenz, Kreativitdt und sprachliche
Kompetenzen als auch Motivation und Selbstregulation bedeutsame Dimensionen des Kon-
struktes Studierfihigkeit sind. Diese empirisch ermittelten Dimensionen sind nach Koller
(2014) vergleichbar mit der von der Expertenkommission der Kultusministerkonferenz (KMK)
formulierten Einschitzung, fiir die Studieneignung seien auch soziale Kompetenz, Selbststeu-

erung des Lernens und Eigenverantwortlichkeit maf3geblich (KMK, 1995).

Die kognitiven Fahigkeiten der Studierenden werden bei der Untersuchung der Studierfahigkeit
hiufig liber die Abiturnote erfasst (z. B. Trapmann, Hell, & Weigand, 2007), die sich als ein
Faktor mit recht hoher pradiktiver Kraft fiir die Vorhersage des Studienerfolgs erweist. Dane-
ben riicken auch zunehmend die Fihigkeiten der Studierenden zur Selbstregulation in den Fo-

kus der Forschungsbemiihungen (z.B. Schmitz, 2001).



Baumert et al. (2000, S. 2) definieren Selbstregulation damit, ,,in der Lage zu sein, Wissen,
Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukiinftiges Lernen fordern und erleichtern
und die — vom urspriinglichen Lernkontext abstrahiert — auf andere Lernsituationen iibertragen
werden konnen®. In diesem Zusammenhang wurden Voraussetzungen formuliert, mit denen
selbstreguliertes Lernen erreicht werden kann. Diese sehen neben der Vorbereitung des Lernens
und der Durchfiihrung der Lernhandlung auch eine Form der Bewertung der Lernleistung vor
(Simons, 1992). Hierbei ist es wichtig, dass die Lernenden ,,sich selbst Riickmeldung iiber
Lernprozess und —ergebnisse geben konnen* sowie ,,Lernprozess und —ergebnisse realistisch

bewerten konnen* (Simons, 1992, S. 255).

Zimmerman (2000, 2002) konkretisiert die Definition von selbstreguliertem Lernen und kommt
zum Schluss, dass Selbstregulation ein dynamisches Zusammenwirken von kognitiven, me-
takognitiven und motivationalen Aspekten des Lernens umfasst. Voraussetzung dabei ist, dass
der Lernende aktiv in seinem Lernen involviert ist. Dies kommt im zyklischen Modell selbst-
regulierten Lernens von Zimmerman & Campillo (2003) zum Ausdruck, bei welchem drei Pha-
sen der Selbstregulation dargestellt werden: Forethought, Performance und Self-Reflection (s.
Abbildung 1). Im Rahmen der dem eigentlichen Lernen vorgelagerten Forethought Phase sind
fiir den Lernenden die Aufgabenanalyse (Zielsetzung und Planung der einzusetzenden Lern-
strategien) sowie die motivationalen Uberzeugungen (abhiingig von Zielorientierung, Interesse,
Selbstwirksamkeitserwartung und erwarteter Performanz) von Bedeutung. In der anschlieen-
den Performance Phase stehen die Selbstkontrolle und Selbstbeobachtung im Fokus. Lernstra-
tegien werden eingesetzt und iiberwacht sowie die Konzentration und Motivation aufrechterhal-
ten. In der abschlieBenden Self-Reflection Phase erfolgt die Bewertung des Lernergebnisses
und des Lernprozesses durch den Lernenden, indem der Grad der Zielerreichung durch einen
Vergleich der Performanz mit einem festgelegten Standard eingeschitzt wird. Diese Selbstein-
schitzung bildet die Grundlage fiir den weiteren Lernprozess und das Setzen/Adaptieren von
Lernzielen. Die Selbsteinschédtzung des eigenen Wissensstandes ist demnach fiir den selbstre-
gulierten Lernprozess von zentraler Bedeutung. Sie ist im Rahmen der Self-Reflection Phase
das bindende Element zwischen den bereits zuriickliegenden Lernprozessen und dem weiteren

Fortgang des Lernens.



Performance Phase

Self-Control
Self-Observation

ForethoughtPhase <« Self-Reflection Phase
Task Analysis Self-Judgment
Self-Motivation Beliefs Self-Reaction

Abbildung 1: Phasen der Selbstregulation nach Zimmerman & Campillo (2003, S. 239)

In der Literatur wird fiir die Selbsteinschitzung eine Vielzahl von Begriffen verwendet, die
héufig synonym betrachtet werden (Brown & Harris, 2013). Diese umfassen insbesondere Self-
Evaluation, Self-Assessment, Self-Reflection, Self-Grading, Self-Testing, Self-Score-Judgement
und Self-Rating. Gemein ist den Begrifflichkeiten, dass sie eine Einschétzung hinsichtlich der
Giite des Gelernten durch den Lernenden selbst vorsehen. Klenowski (1995, S. 147) definiert
Self-Evaluation als ,, the evaluation or judgement of the ,worth‘ of one’s performance and the
identification of one’s strengths and weaknesses with a view to improving one’s learning out-
comes ““. Neben solchen Definitionsansétzen, die aus Erkenntnissen der Entwicklungspsycho-
logie abgeleitet wurden, existieren auch solche, die ihren Ursprung in der padagogisch-psycho-
logischen Lernforschung haben. Beispielsweise geben Falchikov & Boud (1989) eine differen-
ziertere Definition von Self-Assessments. Sie sehen hierin auch eine instruktionale Technik, mit
der die Einbindung der Lernenden in den Prozess der Bewertung des eigenen Lernprozesses
realisiert werden kann. Im Vordergrund steht dabei die Einschétzung der gezeigten Performanz.
Mit dem Einsatz von Self-Assessments ist die Erwartung verbunden, eine aktivere Rolle der

Lernenden in der Einschitzung des eigenen Lernprozesses zu bewirken.

Die Relevanz von Selbsteinschitzungen zeigt sich auch in Fragestellungen aus dem betriebs-
wirtschaftlichen Kontext. In der betrieblichen Weiterbildung besteht eines der zentralen Prob-
leme darin, die Behaltensleistung von in Trainings gelernten Inhalten so zu fordern, dass diese
auch im Arbeitsleben angewandt werden konnen (Kim & Leaman, 2015). Eine Moglichkeit der

Forderung besteht in der Beriicksichtigung der Uberzeugung der Angestellten, iiber relevantes



Wissen zur Problembewiltigung im Arbeitsalltag zu verfiigen. Das Confidence-Based Assess-
ment and Learning setzt an der Fragestellung an, wie gemessen werden kann, ob Lernende oder
Beschiftigte tatsdchlich verstehen, was sie verstehen miissen, um erfolgreich zu lernen bzw.
Arbeitsaufgaben bewiltigen zu konnen (Adams & Ewen, 2009). Bei diesem Ansatz werden die
Lernenden angehalten, wihrend der Aufgabenbearbeitung die Uberzeugung anzugeben, dass
sie die Aufgabe korrekt 16sen (Bruno, 1993). Auf Basis dessen lassen sich vier Typen von Ler-

nenden unterscheiden (s. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Lernertypologien nach dem Ansatz des Confidence-Based Assessment and Learning

Lernende mit hoher Uberzeugung und geringem tatsichlichen Wissen entsprechen dem Typus
des Uberschitzers und neigen dem Ansatz des Confidence-Based Assessment and Learning
folgend zu Fehlern. Dahingegen besteht bei Lernenden, die sich unterschétzen (hohes Wissen,
geringe Uberzeugung), die Gefahr des Zdgerns bei der Erledigung von Aufgaben. Akkurate
Selbsteinschdtzungen konnen bei hohem Wissensstand zu einer guten Performanz, bei gerin-

gem Wissen jedoch zu einer ,,Lahmung® im Lernprozess fiihren.

Diese Lernertypologien lassen sich auf den studentischen Kontext iibertragen und konnen Auf-
schliisse liber Studienabbruchmotive liefern. Nach Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer, &
Besuch (2010) sind Leistungsprobleme und fehlende Studienmotivation ausschlaggebend fiir
einen Studienabbruch. Neigen Studierende dazu, ihren eigenen Wissensstand zu {iberschétzen,
konnte das ausbleibende Kompetenzerleben die Studienmotivation negativ beeinflussen. Es er-
scheint denkbar, dass eine moglichst akkurate Selbsteinschéitzung an dieser Stelle forderlich fiir
den Studienerfolg sein kann, da dem Wissensstand des Studierenden addquate Lernaufgaben
im selbstregulierten Lernprozess ausgewidhlt werden und die Lernzeit effektiv verteilt wird

(Kicken, Brand-Gruwel, & van Merriénboer, 2008; Kostons, van Gog, & Paas, 2010, 2012).



1.2 Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Der in der Einleitung aufgezeigten Bedeutung von Selbsteinschdtzungen folgend wird mit die-
ser Arbeit das Ziel verfolgt, in einem ersten Schritt die Selbsteinschitzung im universitdren
Kontext fiir Studierende in Studiengéngen mit wirtschaftswissenschaftlicher Ausrichtung auf
ihre Akkuratheit zu priifen und darauf aufbauend in einem Folgeschritt mogliche Zusammen-
hiange zwischen akkurater Selbsteinschitzung und Selbstregulation sowie Performanz zu eru-

ieren.

Zunichst erfolgt in Kapitel 2 eine vertiefende theoretische Einbettung der Thematik. Im Vor-
dergrund steht dabei die Einordnung von Selbsteinschitzungen in das aus der Entwicklungs-
psychologie stammende Konzept der Metakognition. Hierbei kristallisieren sich iiber die Dar-
stellung unterschiedlicher Formen der Selbsteinschitzung Kategorisierungsmdglichkeiten her-
aus, die flir den weiteren Aufbau der Arbeit wegweisend sind. Flankierend hierzu werden zent-
rale Forschungsergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung sowie zu den Effekten der
Initiierung von Selbsteinschitzungen im Lernprozess dargestellt. Es zeigt sich, dass die Bezie-
hung zwischen akkurater Selbsteinschdtzung und Performanz noch nicht hinreichend geklért zu
sein scheint. Aus diesem Grund wird in Kapitel 3 der Forschungsstand zum postulierten Zu-
sammenhang eingehender dargestellt. Die Diskussion der Forschungsbefunde fiihrt zu Impli-
kationen fiir die weitere Forschung und ist handlungsleitend fiir das Vorgehen im Rahmen der
empirischen Untersuchung. In Kapitel 4 erfolgt die Prézisierung der Fragestellung und die Dar-
stellung der Hypothesen. Das Untersuchungsdesign wird in Kapitel 5 erldutert. Dabei liegt der
Schwerpunkt in der Darstellung der Entwicklung des eingesetzten Instruments (s. Kapitel
5.2.2). Da das Instrument an beiden Messzeitpunkten gleichermalen eingesetzt wurde, wird es
im Rahmen der Beschreibung des Untersuchungsdesigns am zweiten Messzeitpunkt weniger
ausfiihrlich dargestellt. Das anschlieBende sechste Kapitel dient der Darstellung der Ergebnisse.
Hierbei stehen nach einer deskriptiven Darstellung der Resultate (s. Kapitel 6.1) in Kapitel 6.2
die Ergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschdtzung im Vordergrund. AnschlieBend werden
die Zusammenhénge zur Performanz (s. Kapitel 6.3) und der eingesetzten Lernstrategien (s.
Kapitel 6.4) gepriift. In Kapitel 7 werden die Befunde diskutiert sowie auf Limitationen der
Forschungsarbeit hingewiesen. AbschlieBend werden Implikation fiir Praxis und Forschung

dargelegt.



2 Konzeptuelle Grundlagen: Selbsteinschitzungen in der Metakognitions-

forschung

2.1 Die Bedeutung der Selbsteinschitzungen in der Metakognitionsforschung

In der Einleitung (s. Kapitel 1.1) wurde bereits die Bedeutung der Selbsteinschdtzungen im
selbstregulierten Lernprozess skizziert. Das Konzept des selbstregulierten Lernens hat seinen
Ursprung in der padagogisch-psychologischen Lernforschung (Hasselhorn & Labuhn, 2008).
Weiterhin lésst sich die Thematik der Selbsteinschiatzungen auch in das Konzept der Metakog-
nition und somit aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive theoretisch einordnen.
Dabei betonen Hasselhorn & Labuhn (2008, S. 28), dass sich beide Konzepte weniger in den
betrachteten ,,Phdnomenen und Mechanismen menschlichen Verhaltens® unterscheiden, son-

dern lediglich aus verschiedenen Forschungstraditionen entstanden sind.

Seit Beginn der 1970er-Jahre ist Metakognition ein wichtiger Bereich der entwicklungspsycho-
logischen Forschung. Mafgeblich gepriagt wurde die Forschung von den Arbeiten Flavells.
Nach Flavell (1984, S. 23) wird unter Metakognition das ,,Wissen und Denken {iber kognitive
Sachverhalte® verstanden. Hasselhorn (1992) verweist darauf, dass sich in der Literatur die Un-
terscheidung zwischen einem deklarativen Wissensaspekt der Metakognition und einem exe-
kutiven Kontrollprozess durchgesetzt hat. Dem folgend entstanden in der Vergangenheit ver-

schiedene Klassifizierungsversuche hinsichtlich der Metakognition.

Flavell (1979) selbst unterscheidet zwischen metakognitivem Wissen (metacognitive know-
ledge), welches dem deklarativen Wissensaspekt zuzuordnen ist und metakognitiver Empfin-
dung (metacognitive experience). Das metakognitive Wissen umfasst dabei Person-, Aufgaben-

und Strategievariablen (s. Abbildung 3).

Metakognition

metakognitive
Empfindungen

metakognitives Wissen

Person ¢ Aufgabe [« > Strategie
intra- inter- . I
individuell | | individuell || "MV

Abbildung 3: Metakognition nach Flavell (1979)



Die Personvariable wird nochmals nach intraindividuellem, interindividuellem und universel-
lem Wissen ausdifferenziert. Intraindividuelles Wissen umfasst nach Flavell (1984) bspw. die
Uberzeugung einer Person, bestimmte Aufgaben gut und andere Aufgaben weniger gut bewil-
tigen zu konnen. Es besteht also aus ,,Wissen und Annahmen iiber intraindividuelle Variationen
hinsichtlich der eigenen [...] Fahigkeiten* (Flavell, 1984, S. 24). Beim interindividuellen Wis-
sen geht es um den Vergleich der eigenen Person mit anderen. So halten sich manche Personen

bspw. fiir intelligenter als andere Personen. Das universelle Wissen umfasst ,,allgemeine As-

pekte menschlichen Denkens* (Flavell, 1984, S. 24).

Die Aufgabenvariable beinhaltet das Wissen tliber die Art der Aufgabe. Dies umfasst bspw. das
Wissen iiber das kognitive Anspruchsniveau einer Aufgabe, welches die Auseinandersetzung
mit der Aufgabe beeinflusst. Mit Strategievariablen umschreibt Flavell (1984, S. 25) das ,,Wis-
sen liber kognitive Strategien oder Prozeduren, um einen gegebenen Zustand zu verdndern und

um Ziele anzustreben®.

Metakognitive Empfindungen sind nach Flavell (1984) bewusste Empfindungen, die mit kog-
nitiven Bemiihungen in Verbindung stehen. Sie beziehen sich auf Téatigkeiten, die gerade aus-
gefiihrt werden. So konnen bspw. negative Empfindungen entstehen, wenn etwas nicht verstan-

den wird, was verstanden werden muss.

Hasselhorn (1992, S. 42) stellt ein integratives Klassifikationsschema der wichtigsten Subkate-
gorien der Metakognition dar, in dem die von Flavell (1979) angefiihrten Variablen erweitert
werden. Demnach umfasst Metakognition Systemisches Wissen, Epistemisches Wissen, Exe-
kutive Prozesse (Kontrolle), Sensitivitit fiir die Moglichkeiten kognitiver Aktivititen und Me-

takognitive Erfahrungen beziiglich der eigenen kognitiven Aktivitt.

Beiden Klassifizierungsansétzen gemein ist die Bedeutung der Selbsteinschdtzung im Rahmen
der Metakognition. Sie kommt bei Flavell (1979, 1984) insbesondere bei der Auspragung des
intra- und interindividuellen Wissens zum Tragen, wéhrend Selbsteinschitzungen im Klassifi-
kationsschema von Hasselhorn (1992) besonders im Rahmen des epistemischen Wissens, wel-
ches u. a. das Wissen iiber Inhalte und Grenzen des eigenen Wissens umfasst, und der exekuti-
ven Prozesse (Kontrolle) gewichtig sind. Hierunter wird die Planung, Uberwachung und Steu-

erung des eigenen Lernprozesses subsumiert.

Eng verbunden mit dem Konzept der Metakognition und in Teilen auch synonym verwendet ist

das von Flavell (1971) begriindete Konzept des Metagedédchtnisses (Metamemory), welches das



Wissen beschreibt, das eine Person iiber sein Geddchtnis besitzt. Nelson & Narens (1990) geben

dem Konzept einen theoretischen Rahmen, der in Abbildung 4 dargestellt ist.

Monitoring
Ease of Learning Judgments of Knowing Feeling of Knowing Confidence in Retrieved
Judgments Judgments Answers
Acquisition Retention Retrieval
In Advar.lce of On—qug Maintenance of Knowledge Self-directed Output of
Learning Learning Search Response
Selection of . s . o
Kind of Allocation of Termination of Selection of Termination of
. Study Time Study Search Strategy Search
Processing
Control

Abbildung 4: Kontroll- und Monitoringprozesse nach Nelson & Narens (1990)

Monitoring- und Kontrollprozesse sind von zentraler Bedeutung fiir das Modell von Nelson &
Narens (1990). An unterschiedlichen Stellen des Lernprozesses werden verschiedene Prozesse

des Monitorings und der Kontrolle vollzogen.

Vor Beginn des Lernprozesses nehmen Lernende nach dem Modell von Nelson & Narens
(1990) Ease of Learning-Urteile vor (EoL). Hierbei geben Lernende bevor sie beginnen, Inhalte
zu lernen, eine Einschétzung dariiber ab, wie leicht/schwierig ihnen das Lernen dieser Inhalte
fallen wird (Dunlosky & Metcalfe, 2009; Leonesio & Nelson, 1990; Zechmeister & Bennett,
1991). Sie gehoren damit zu den prospektiven Selbsteinschitzungen (Nelson & Narens, 1990).
Auf Basis dieser Selbsteinschitzung werden Entscheidungen fiir den weiteren Lernprozess ge-
troffen (selection of kind of processing) und die Zeitaufteilung fiir das Lernen der Inhalte (allo-

cation of study time) vorgenommen.

In der Phase des Wissenserwerbs werden Urteile iliber das eigene Wissen bzw. das eigene Ler-
nen vorgenommen. In der Literatur werden diese als Judgements of Learning (JoL) oder auch
Judgements of Knowing (JoK) bezeichnet. Sie beinhalten eine Vorhersage iiber die Performanz
in einer zukiinftigen Testung zu aktuell gelernten Inhalten (Nelson & Narens, 1990). Koriat

(1997) definiert Judgements of Learning als Urteile, die am Ende einer Lerneinheit getroffen



werden und die Wahrscheinlichkeit, die gelernten Informationen wiedergeben zu kdnnen, um-
schreiben. Experimentell wird in diesem Kontext {iblicherweise dergestalt vorgegangen, dass
sich Lernende zunichst eine Liste von Wortpaaren einpriagen. Nach der Lerneinheit werden sie
um die Selbsteinschitzung gebeten, wie viele Wortpaare sie richtig benennen koénnen (Koriat,

1997).

Wihrend der Erarbeitungsphase der Lerninhalte, kommen dariiber hinaus sogenannte Feeling
of Knowing-Urteile zum Tragen. Diese Urteile beziehen sich auf die Einschétzung, inwiefern
ein aktuell noch nicht wiedergebbarer Lerninhalt in einer zukiinftigen Testung wiedergegeben

werden kann (Nelson & Narens, 1990, S. 130).

Zu den retrospektiven Selbsteinschitzungen gehoren die Confidence Judgements (CJ) nach der
Testung zu den gelernten Inhalten. Mit diesen geben die Studierenden die Wahrscheinlichkeit
an, dass die von ihnen gegebene Antwort auf eine Aufgabenstellung die richtige ist (Dunlosky

& Metcalfe, 2009).

Auf Basis dieser Ausdifferenzierung des Monitorings lassen sich vier potentielle Initiierungs-
zeitpunkte fiir eine Selbsteinschitzung definieren, die im weiteren Fortgang dieser Arbeit zur
Kategorisierung von Selbsteinschitzungen genutzt werden. In einem ersten Schritt soll nun je-
doch eruiert werden, inwiefern Lernende in der Lage sind, akkurate Selbsteinschitzungen vor-
zunehmen und welche Effekte mit dem Einsatz von Instrumenten der Selbsteinschétzung ver-

bunden sind.



2.2 Die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen von Lernenden

Die Fahigkeit der Lernenden zur Einschitzung des eigenen Wissensstandes ist Gegenstand ei-
ner Reihe von Metastudien und Reviews (u. a. Blanch-Hartigan, 2011; Brown & Harris, 2013;
Dochy, Segers, & Sluijsmans, 1999; Falchikov & Boud, 1989). Die Studien beriicksichtigen

dabei unterschiedliche Kontexte, in denen Selbsteinschétzungen erfolgen.

Brown & Harris (2013) betrachten empirische Studien zum Einsatz von Self-Assessments in
der Schule innerhalb des K-12-Sektors'. Auf Basis von 84 ausgewihlten Studien wird u. a. der
Frage nach den Zusammenhéngen zwischen der Selbsteinschitzung und der Performanz sowie
der Fahigkeit zur Selbstregulation nachgegangen. Ferner ermitteln Brown & Harris (2013) Ein-

flussfaktoren, die die Féhigkeit zur Selbsteinschdtzung bedingen.

Die weiteren angefiihrten Metastudien konzentrieren sich auf Self-Assessments im universiti-
ren Kontext. Einen ersten umfassenden Uberblick iiber die Fihigkeit zur Selbsteinschitzung
von Studierenden geben Falchikov & Boud (1989) in ihrem Review. Sie analysieren 48 quan-
titative Studien mit dem Ziel, die Akkuratheit der Selbsteinschitzung von Studierenden sowie
deren Bedingungsfaktoren zu ermitteln. Als Bedingungsfaktoren werden die Qualitét des Stu-
diendesignsz, der Lernstand der Lernenden, die Form des implementierten Self-Assessments,
die thematische Einheit, in der das Self-Assessment eingesetzt wird, und das Instrument, wel-

ches der Selbsteinschitzung zugrunde liegt, beriicksichtigt.

Dochy et al. (1999) analysieren 63 Studien, die den Einsatz von Self-, Peer- und Co-Assess-
ments’ in der universitdren Bildung zum Gegenstand haben, mit dem Ziel, Handlungsempfeh-

lungen fiir den Einsatz von Self-Assessments in der Praxis zu entwickeln.

Das Vorgehen zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschiatzung differiert in den ge-
nannten drei Metastudien wenig. Die Fahigkeit zur akkuraten Selbsteinschéatzung wird im schu-
lischen Kontext in der Regel iiber Vergleiche der Selbsteinschdtzung mit den Einschitzungen

der Lehrpersonen, dem aktuellen Abschneiden der Lernenden bei objektiven Tests und

! Der K-12-Sektor bezeichnet in den USA die schulische Bildung vom Kindergarten bis zum zwdlften Schuljahr.
? Zur Uberpriifung der Qualitit des Studiendesigns wurden verschiedene Indikatoren herangezogen wie bspw. die
Angemessenheit der eingesetzten Aufgaben und Kriterien zur Selbsteinschitzung, die Reliabilitdt und Validitét
der Instrumente sowie die Nachvollziehbarkeit der berichteten Informationen. Auf dieser Basis wurden die Studien
in qualitativ hochwertige und weniger hochwertige Studien eingeteilt (Falchikov & Boud, 1989, S. 416).

* Nach Dochy et al. (1999) unterscheiden sich Co-Assessments von Self- und Peer-Assessments dahingehend, dass
sie den Lernenden zwar die Mdglichkeit geben, am Beurteilungsprozess zu partizipieren, die Kontrolle hieriiber
jedoch auf Seiten des Dozenten verbleibt. Demnach eignen sich diese eher fiir summative Assessments, wahrend
Self- und Peer-Assessments formative Assessments ermoglichen.
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rubricbasierten Einschédtzungen durch die Lehrpersonen ermittelt. Wie akkurat die Fremdein-
schitzungen der Lehrpersonen hierbei sind, bleibt jedoch unberiicksichtigt’. Analog dazu wer-
den im universitdren Kontext oftmals die Einschétzungen der Dozierenden herangezogen. Die
entsprechenden Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschidtzung sind nach Brown &
Harris (2013, S. 384) durchgingig positiv (r =.20 bis .80). Jedoch berichten nur wenige Studien
eine Korrelation von r > .60, sodass die durchschnittliche Korrelation eher als moderat einzu-
stufen sein diirfte. Zu dhnlichen Werten gelangen auch Falchikov & Boud (1989). Zur Bestim-
mung der Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen ermitteln sie Effektstdrken und Korrelationen.
Die Effektstarken variieren iiber die 48 Studien zwischen d = -.62 und d = 1.42, wobei die
mittlere Effektstirke d = .47 betrdgt (Falchikov & Boud, 1989, S. 419). Falchikov & Boud
(1989) verweisen darauf, dass die Autoren der betrachteten Studien mehrheitlich zu dem Er-
gebnis gelangen, dass Studierende ihren Wissensstand tendenziell {iberschétzen. Die von ihnen
referierten Korrelationen zwischen Selbsteinschidtzungen der Lernenden und Einschitzungen
der Lehrenden weisen Werte zwischen r = -.05 und r = .82 auf. Die mittlere Korrelation iiber
alle Studien hinweg betrdgt r = .39. Dariiber hinaus werden auch Studien betrachtet, in denen
die prozentuale Ubereinstimmung von Selbsteinschitzung und Einschitzung durch den Leh-
renden zur Bestimmung der Akkuratheit heranzogen wurde. Die im Rahmen der Studien ermit-
telten Ubereinstimmungsprozente liegen nach Falchikov & Boud (1989, S. 420) zwischen 33 %
und 99 %, wobei die mittlere Ubereinstimmung 64 % betrigt. Dochy et al. (1999) bestitigen in
ihren referierten Studien die in Teilen moderat ausgeprigten Zusammenhénge. Zahlenwerte

werden jedoch nur aus der Studie von Longhurst & Norton (1997) genannt (r = .43).

Auffallig sind die recht hohen Spannweiten zwischen den in den einzelnen Studien referierten
Zusammenhdngen zwischen Selbst- und Fremdeinschédtzung. Aus diesem Grund untersuchen

die Autoren der Metastudien Faktoren, die diese Varianz erkldren konnten.

Nach Brown & Harris (2013) wird die Akkuratheit der Selbsteinschdtzung vom Alter und den
schulischen Erfahrungen der Lernenden, der Aufgabenstellung, die der Selbsteinschitzung zu-
grunde liegt, und dem Leistungsniveau der Lernenden beeinflusst. Altere und somit erfahrenere
Lernende (Sekundarbereich) weisen bessere Fahigkeiten zur akkuraten Selbsteinschétzung auf

als jiingere. Unklar ist jedoch, inwiefern die verbesserte Akkuratheit mit zunehmendem Alter

* Die diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen ist Gegenstand einiger Metastudien. Dabei zeigt sich, dass Lehr-
personen zur Einschitzung der Schiilerleistungen weitgehend in der Lage sind. Die Korrelationswerte zwischen
Lehrereinschitzungen und Testleistungen der Lernenden variieren jedoch zwischen den Studien (Anders, Kunter,
Brunner, Krauss, & Baumert, 2010; Hoge & Coladarci, 1989; Siidkamp, Kaiser, & Moller, 2012). Einflussfaktoren
bzgl. der Genauigkeit der Lehreinschétzung sind u. a. die Doméne, die Skalierung der Beurteilungsinstrumente
und die Spezifitidt des Lehrerurteils (Hoge & Coladarci, 1989).
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Folge eines allgemeinen Entwicklungsprozesses ist oder auf die zunehmenden schulischen Er-
fahrungen zuriickzufiihren ist. Hinsichtlich der Performanz der Lernenden ist zu beobachten,
dass eine hohere Performanz grundsatzlich mit einer hoheren Akkuratheit der Selbsteinschét-
zung einhergeht. Uberdies sind die Korrelationswerte hoher, wenn eher einfache und hinsicht-
lich der Einschitzung der Richtigkeit gut zu prognostizierende Aufgaben (z. B. geschlossene
Aufgabenformate) eingesetzt werden. In diesem Zusammenhang ist auch bedeutsam, wie kon-
kret die Anforderungskriterien zur Einschitzung formuliert sind. Je spezifischer die Kriterien
sind, desto akkurater ist die Selbsteinschitzung der Lernenden. Nicht ndher beleuchtet wird,
inwiefern hierfiir auch die (In-)Akkuratheit der Beurteilung durch die Lehrpersonen eine Rolle

spielt.

Dochy et al. (1999) gelangen hinsichtlich der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung und deren
Einflussfaktoren zu &hnlichen Ergebnissen wie Brown & Harris (2013). Die Akkuratheit der
Selbsteinschitzung ist demnach moderat und hidngt vom Leistungsniveau der Lernenden
(,,high-performer* weisen akkuratere Werte bei der Selbsteinschétzung auf) ab. Auerdem stel-
len sie fest, dass Studierende in hoheren Semestern in ihren Selbsteinschitzungen akkurater
sind. Neben reinen Self-Assessments betrachten sie auch den kombinierten Einsatz von Self-
und Peer-Assessments. Die Ubereinstimmung zwischen Selbsteinschitzungen und Einschiit-
zungen durch die Peers ist sehr hoch (Korrelationen zwischen den Einschétzungen liegen bei
r=.93 bis r =.99). Eine Tendenz zur Uber-/Unterschitzung lisst sich nach Dochy et al. (1999)

nicht feststellen.

Hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Giite der Selbsteinschitzung identifizieren Falchikov
& Boud (1989, S. 422) zunichst einen Effekt des Studiendesigns. In Studien mit einem quali-
tativ besseren Design ist die relative Ubereinstimmung zwischen dem Self-Assessment des Ler-
nenden und der Einschitzung/Beurteilung des Lehrenden hdher als in Studien mit schwécherem
Design (69.62 % vs. 41.83 %). Allerdings deckt sich dieser Befund nicht mit Ergebnissen aus
Studien, in denen die Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschidtzung zur Bestimmung
der Akkuratheit der Selbsteinschéitzung ermittelt wurden. Diese sind in Studien mit schwiche-
rem Design hoher ausgeprigt als in Studien mit qualitativ besserem Design. Allerdings bewer-
ten Falchikov & Boud (1989) nur wenige Studien als qualitativ schwache Studien (n = 5) im
Vergleich zu qualitativ hochwertigen Studien (n = 25).

Die ermittelten Ergebnisse zum Einfluss des Studienfortschritts auf die Akkuratheit der Selbst-
einschitzung sind ebenso different. Studien, in denen die prozentuale Ubereinstimmung zwi-

schen Selbst- und Fremdeinschitzung bestimmt worden ist, zeigen, dass die Akkuratheit der
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Selbsteinschitzung bei weiter fortgeschrittenen Studierenden hoher ist als bei Studierenden, die
sich noch am Anfang des Studiums befinden. In Studien die wiederum Korrelationen zwischen
Selbsteinschdtzung und Studienfortschritt bestimmten, féllt die Fahigkeit zur Selbsteinschét-
zung bei Studierenden im ersten Studienjahr priziser aus als bei Studierenden, die sich in ho-

heren Semestern befinden (r = .54 vs. r = .33).

Geringe Unterschiede wurden in der Akkuratheit der Selbsteinschitzung beziiglich der einge-
setzten Instrumente (z. B. Einsatz von Rubrics/Skalen zur Selbsteinschidtzung) registriert. Ten-
denziell fiihrt eine stirkere Beteiligung der Lernenden an der Entwicklung der Kriterien, die
zur Selbst- und Fremdeinschitzung verwendet werden sollen, zu einer hheren Akkuratheit der
Selbsteinschédtzung. Dariiber hinaus sind die Selbsteinschitzungen in naturwissenschaftlichen

Féchern genauer als in sozialwissenschaftlichen Disziplinen.

Die Betrachtung der maBgeblichen Reviews und Metastudien zur Akkuratheit der Selbstein-
schitzungen offenbart, dass Lernende bedingt in der Lage sind, ihren Wissensstand genau ein-
zuschitzen. Zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschitzung wurden Korrelationen
und Ubereinstimmungsprozente ermittelt sowie Mittelwertvergleiche durchgefiihrt. Die Ergeb-
nisse variieren iiber die Studien hinweg relativ stark. Als Einflussfaktoren werden sowohl
lernerspezifische Komponenten (z. B. allgemeine Fahigkeiten der Lernenden, Alter und Erfah-
rung) aber auch studienspezifische Komponenten (z. B. Fachrichtung, eingesetzte Instrumente
des Self-Assessments, Kurslevel) angefiihrt. Abbildung 5 gibt eine Ubersicht iiber die identifi-

zierten Faktoren.

' Lemerspezifische Komponenten

Leistungsniveau

Form der
Alt;réﬁrleliﬁng/ Selbsteinschitzung
° (Aufgabenstellung)

Fachbereich/
Doméne

Akkuratheit der
Selbsteinschatzung

Instrumente der
Selbsteinschatzung

Studiendesign

Transparenz der
Anforderungen

Studienspezifische Komponenten

Abbildung 5: Einflussfaktoren auf die Akkuratheit der Selbsteinschdtzung
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2.3 Effekte der Initiierung von Selbsteinschatzungen

Neben der Féahigkeit zur Selbsteinschdtzung wurden in den bereits zitierten Reviews und Me-
tastudien in Teilen auch die Effekte des Einsatzes von Self-Assessments auf das Lernen unter-

sucht.

Brown & Harris (2013) identifizieren 21 Studien, welche die Effekte des Einsatzes von Self-
Assessments auf das Lernen zum Untersuchungsgegenstand haben. Der Median der ermittelten
Effektstirken wird von Brown & Harris (2013, S. 381) mit d = .40 (Ross, Hogaboam-Gray, &
Rolheiser, 2002) bzw. d = .45° (McDonald & Boud, 2003) angegeben. In der Aufstellung der
Studien nach absteigender Effektstirke fiihren Brown & Harris (2013) auch die in den verschie-
denen Studien eingesetzten Formen von Selbsteinschdtzungen an (z. B. Selbsteinschétzung auf
der Basis von Rubrics). Auffillig dabei ist, dass in den referierten Studien keine Form der
Selbsteinschiatzung durchgingig hohe Effektstirken in Bezug auf die Performanz aufweist. So
werden bspw. fiir Selbsteinschdtzungen, die mit Hilfe von Rubrics vorgenommen werden, in
einigen Studien hohe Effektstirken festgestellt (z. B. Andrade, Du, & Wang, 2008; Andrade,
Du, & Mycek, 2010; Sadler & Good, 2006), wiahrend in anderen Studien nur geringe Effekt-
starken berichtet werden (Andrade & Boulay, 2003; Ross, Hogaboam-Gray, & Rolheiser,
1999). Demnach werden Self-Assessments insgesamt zwar positive Effekte auf das Lernergeb-
nis zugeschrieben, welche Form der Selbsteinschitzung sich als besonders vorteilhaft erweist,
ist jedoch nicht abschlieend geklért. Unklar ist ebenfalls, inwieweit positive Effekte auch bzgl.
der Realisierung selbstregulierten Lernens bestehen. Gleichwohl Brown & Harris (2013) ten-
denziell positive Effekte auf Motivation und Selbstregulation der Lernenden konstatieren, sind

die Studienergebnisse nicht eindeutig.

Dariiber hinaus bestétigen Dochy et al. (1999) die positiven Effekte auf das Lernen, die dem
Einsatz von Self-Assessments zugeschrieben werden. Sie referieren Studienergebnisse (z. B.
Hassmén, Sams, & Hunt, 1996), nach denen Lernende nach dem Einsatz von Instrumenten des
Self-Assessments mehr korrekte Antworten im Rahmen von Tests geben als Lernende, die sol-

che Instrumente nicht erhielten.

In jiingster Vergangenheit durchgefiihrte Studien bestétigen die Ergebnisse zu den Effekten des
Einsatzes von Self-Assessments. Andrade, Du, & Mycek (2010) untersuchen fiir den Englisch-
unterricht den Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Rubrics als Instrument zur Selbstein-

schitzung des Wissensstandes und den Fertigkeiten von Lernenden der flinften bis siebten

° Brown & Harris (2013) referieren 22 Effektstirken von d = -.04 bis d = 1.62. Zu einer der 21 herangezogenen
Studien konnten zwei Effektstirken ermittelt werden.

14



Klasse, Essays zu verfassen. Ferner war es Ziel der Studie, geschlechtsspezifische Unterschiede
beziiglich des Self-Assessments zu kontrollieren. Hierzu erhielten Lernende der Treatment-
Gruppe einen Rubricbogen mit sieben inhaltlichen Kriterien bzgl. des Schreibens von Texten,
die auf einer vierstufigen Skala eingeschdtzt werden mussten. Die Lernenden wurden nach Dis-
kussion und Anwendung der Rubrics an einem Beispiel angehalten, diesen zur Selbsteinschét-
zung zu nutzen und Kriterien in den Rubrics sowie deren Entsprechung in den eigenen Texten
zu markieren. Die Kontrollgruppe schétzte die Giite der erstellten Texte ohne Rubrics selbst
ein. Es zeigte sich, dass die Lernenden der Treatment-Gruppe signifikant bessere Texte als die
Lernenden der Kontrollgruppe verfassten. Das Geschlecht der Lernenden hatte keinen Einfluss

auf den Effekt.

Panadero, Tapia, & Huertas (2012) untersuchen die Effekte des Einsatzes zweier Instrumente
zur Selbsteinschitzung (Rubrics & Scripts®) auf Selbstregulation, Selbstwirksamkeit und Lern-
ergebnis. Hierbei zeigt sich, dass Scripts beziiglich der Selbstregulation einen gréBeren unter-
stiitzenden Effekt ausiiben als der Einsatz von Rubrics. Grundsitzlich kommen Panadero et al.
(2012) zum Ergebnis, dass mit dem Einsatz von Instrumenten der Selbsteinschitzung positive

Effekte auf das Lernen verbunden sind.

Auch Barney, Khurum, Petersen, Unterkalmsteiner, & Jabangwe (2012) untersuchen den Effekt
des Einsatzes von Rubrics zur Selbsteinschétzung auf das Lernen. Hierzu lie3en sie Aufgaben-
bearbeitungen von Ingenieurstudenten anhand von sieben Kriterien auf einer fiinfstufigen Skala
einschitzen. Barney et al. (2012) stellen fest, dass die Lernenden durchaus zur akkuraten Selbst-
einschitzung in der Lage waren (45 % Ubereinstimmung mit der Einschéitzung der Dozenten).
Dariiber hinaus verbesserten sich die Lernergebnisse signifikant, sodass ebenfalls ein positiver

Effekt auf das Lernen konstatiert werden kann.

® Rubrics enthalten nach Panadero et al. (2012) Angaben iiber relevante Beurteilungskriterien, eine Skala zur Ein-
schitzung der Zielerreichungsgrade sowie eine Beschreibung eines jeden Zielerreichungsgrades. Scripts sind auf-
gabenbegleitende Fragestellungen, die sich an den Losungsschritten eines Experten bei der Bearbeitung einer Auf-
gabe orientieren.
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3 Empirische Befunde zum Zusammenhang zwischen Akkuratheit der

Selbsteinschitzung, selbstreguliertem Lernen und der Performanz

3.1 Studienrecherche

Die Darstellung bisheriger Studienergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung und der
Performanz zeigte, dass die Lernenden bedingt in der Lage sind, ihre Performanz akkurat ein-
zuschétzen (Brown & Harris, 2013; Falchikov & Boud, 1989), aber grundsitzlich positive Ef-
fekte mit der Initiierung von Selbsteinschétzungen verbunden werden (Panadero & Romero,
2014; Panadero et al., 2012). Somit scheint die Fragestellung nach der Bedeutung moglichst
akkurater Selbsteinschitzungen fiir die Performanz noch nicht hinreichend geklart zu sein. Es
ist denkbar, dass allein die Initiierung einer Selbsteinschédtzung unabhingig von ihrer Akkurat-

heit bereits einen Effekt auf das Lernen hat.

Um dieser Frage nachzugehen, werden im Folgenden Studienergebnisse présentiert, die die
Auswirkungen einer (in-)akkuraten Selbsteinschidtzung auf den weiteren Lernprozess zum Ge-
genstand haben. Es werden demnach im besonderen Mafle Studien beriicksichtigt, die sowohl
die Akkuratheit der Selbsteinschétzung als auch die Effekte der Selbsteinschdtzung beinhalten.
Zur Literaturrecherche wurden die Datenbanken von EBSCO (hierunter waren insbesondere
,Academic Search Premier, ,,Academic Search Alumni Edition“ und ,,PsycINFO* von Bedeu-
tung) und ERIC genutzt. In einem ersten Schritt wurden mit den Schlagworten ,,self-assessment
accuracy®, ,,self-evaluation accuracy®, ,,self-judgement accuracy®, ,,self-rating accuracy* und
,»self-grading accuracy* Studien identifiziert, die explizit die Akkuratheit der Selbsteinschit-
zung betrachten. Die Abstracts wurden dahingehend analysiert, inwieweit auch der Einfluss der

Akkuratheit der Selbsteinschédtzung auf das Lernen untersucht wurde.

Die Recherche mit den genannten Schlagworten ergab insgesamt 233 Studien (beinhaltet auch
doppelte Nennungen in den Datenbanken ERIC und EBSCO). Von den 233 Studien wurden
nach Sichtung der jeweiligen Abstracts 28 Studien einer genaueren Lektiire unterzogen. Es
zeigte sich jedoch, dass nicht alle Studien die zugrunde gelegten Kriterien (Priifung von Zu-

sammenhéngen zwischen Akkuratheit der Selbsteinschitzung und der Performanz) erfiillten.
Entsprechend nicht beriicksichtigt wurden Studien, die:

» Selbsteinschatzungen aullerhalb des Kontextes Lehren und Lernen zum Gegenstand hatten.
» nicht explizit die Akkuratheit der Selbsteinschitzung in Betracht zogen (z. B. Andrade et
al., 2010; Andrade, Wang, Du, & Akawi, 2009; Panadero et al., 2012).
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» keine Zusammenhinge zwischen Akkuratheit der Selbsteinschitzung und Performanz oder
Elementen des selbstregulierten Lernens aufwiesen. In einigen Studien wurden zwar Selbst-
einschitzung und Performanz der Probanden getestet, jedoch diente dies nur zur Bestim-
mung der Akkuratheit der Selbsteinschiatzung. Weiterfithrende Untersuchungen zu den Zu-
sammenhéngen zwischen der Fihigkeit zur Selbsteinschitzung und der Performanz wurden
nicht vorgenommen (z. B. Gillstrdém & Ronnberg, 1995; Thiede & Dunlosky, 1999).

» lediglich anderweitig durchgefiihrte und publizierte Studien repetieren und gegeniiberstel-
len (z. B. Butler, 2011; Dunlosky & Hertzog, 2005).

Die recherchierten Studien (N = 19) wurden hinsichtlich der Kriterien ,,theoretischer Bezugs-
rahmen®, , Fragestellungen/Hypothesen®, ,,Design® und ,,Ergebnisse* in tabellarischer Form
zusammengefasst (s. Anhang A1). Im Allgemeinen werden die Studien dahingehend betrachtet,
inwiefern sie die Zusammenhinge zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschitzung, der
Selbstregulation und der Performanz abbilden. Diese Zusammenhinge konnen in Teilprozesse,
die sich an den verschiedenen Initiierungszeitpunkten von Self-Assessments orientieren (s. Ka-

pitel 2.1), ausdifferenziert werden.

Grundlegend lassen sich vier Initiierungszeitpunkte fiir ein Self-Assessment unterscheiden (s.

Abbildung 6).

Performanz der Lernenden

L]

e
2
0
—
20 -

Initiierungszeit-

punkte der EoL ‘ ‘

Selbsteinschiitzung I I | il
Selbstregulation

des Lemprozesses

Abbildung 6: Initiierungszeitpunkte der Selbsteinschdtzung
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Eine erste Selbsteinschitzung kann vor dem Lernprozess i. S. eines EoL-Urteils erfolgen (Ini-
titerungszeitpunkt I). Nach dieser Einschédtzung wird die erste Intervention terminiert. An dieser
Stelle bearbeiten die Lernenden (neue) Lerninhalte, die in der Regel vorgegeben werden. Vor
und nach der Messung des in der ersten Intervention Gelernten, konnen die Lernenden ihre
Performanz i. S. eines Judgements of Learning (Initiierungszeitpunkt II) oder Confidence Jud-
gements (Initiierungszeitpunkt IIT) einschétzen. Ein analoges Vorgehen ergibt sich, wenn statt
der Performanz weitere, im Kontext des Lernens bedeutsame Konstrukte auf ihren Zusammen-
hang mit der Akkuratheit der Selbsteinschatzung gepriift werden. Im Folgenden kann der Pro-
zess, bestehend aus Lernphase, Selbsteinschitzung und Testung des Gelernten im Rahmen ei-
nes selbstregulierten Lernens wiederholt werden. Abschlieend erfolgt eine finale Messung der
Performanz, die von einer weiteren Selbsteinschitzung (Initiierungszeitpunkt IV) gefolgt sein

kann.

Studien, in denen alle Initiierungszeitpunkte fiir eine Selbsteinschitzung beriicksichtigt werden,
lassen sich nicht finden. Eine Kategorisierung der Studienergebnisse in die folgenden drei Be-

reiche ist jedoch moglich:

1) Effekte (in-)akkurater Selbsteinschitzungen auf die Selbstregulation und die Perfor-
manz
Diese Kategorie umfasst Studien, in denen Zusammenhinge von Selbsteinschédtzung, Selbst-
regulation des Lernens und Performanz berticksichtigt werden. Das Vorgehen in diesen Stu-
dien ist dergestalt, dass Probanden nach einer Lernphase eine Selbsteinschitzung bzgl. ihrer
(erwarteten) Performanz vornehmen. Anschlieend wird untersucht, wie die Akkuratheit der
Selbsteinschitzung zunéchst auf die Regulation des weiteren Lernprozesses (z. B. Wahl
neuer Lerngelegenheiten) wirkt und schlieBlich mit der Performanz in einem abschlieBenden
Test zusammenhédngt. In diesen Studien erfolgt nach einer Selbsteinschdtzung zum Initiie-
rungszeitpunkt I oder III mindestens eine weitere selbstregulierte Lernphase oder eine Ein-
schitzung des eigenen selbstregulativen Verhaltens, bevor die abschlieBende Performanz-

testung vorgenommen wird.

2) Effekte (in-)akkurater Selbsteinschitzungen auf die Performanz
Die Studien der zweiten Kategorie beriicksichtigen den selbstregulierten Lernprozess nach
einer Selbsteinschitzung (Initiierungszeitpunkt II oder I1I) im Gegensatz zu Studien der ers-
ten Kategorie nicht, bilden aber die Zusammenhinge zwischen der Akkuratheit der Selbst-
einschitzung und der Performanz ab. Sie unterscheiden sich somit von einer Vielzahl an

Studien, die lediglich Effekte der Initiierung von Selbsteinschatzungen unabhingig von der
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Akkuratheit ebendieser eruieren. Herangezogen werden Studienergebnisse, die unabhéngig
vom Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschitzung Riickschliisse auf den Zusammenhang von

Akkuratheit der Selbsteinschitzung und Performanz erlauben.

3) Effekte (in-)akkurater Selbsteinschiitzungen auf weitere lernrelevante Faktoren
In der dritten Kategorie sind jene Studien enthalten, die nicht explizit auf die Performanz,
sondern auf weitere lernbedeutsame Konstrukte (z. B. Motivation, Emotionen) abzielen. Ge-
mein haben diese Studien mit jenen der ersten beiden Kategorien, dass sie Zusammenhinge

mit der Akkuratheit der Selbsteinschidtzung (Initiierungszeitpunkte I bis I'V) priifen.

19



3.2 Studienergebnisse

3.2.1 Effekte (in-)akkurater Selbsteinschitzungen auf Selbstregulation und Performanz

In einem ersten Schritt werden in der Folge Studienergebnisse dargestellt, die die Auswirkun-

gen von (in-)akkuraten Selbsteinschdtzungen auf die Selbstregulation zum Gegenstand der Un-

tersuchung haben und dabei weitergehend Aussagen iiber die Performanz von Lernenden mit

(in-)akkuraten Selbsteinschdtzungen ermoglichen. Bislang wurde in wenigen Studien unter-

sucht, welche konkreten Auswirkungen eine (in-)akkurate Selbsteinschitzung des Wissensstan-

des auf die Wahrnehmung weiterer Lerngelegenheiten seitens der Lernenden und der Perfor-

manz hat. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber jene Studien, die den Dreischritt von Selbstein-

schitzung, Selbstregulation und Performanz untersucht haben.

Self-Regulation Question-
naire & Self-Regulation
Open Questions)

Studie Selbsteinschiitzung Initiierungs- Selbstregulation Messung der
zeitpunkt Performanz
Dunlosky & Confidence Judgements I Auswahl wiederholt zu Abfrage von
Rawson (2012) lernender Inhalte (Definitio- | gelernten
nen aus Texten) Definitionen
Thiede, Anderson, |Ease of Learning [&1I Auswahl wiederholt zu Beantwortung
& Therriault (2003) | Judgements lernender Inhalte (Texte) von Fragen zu
Judgements of Learning gelernten
Texten
van Loon, de Bruin, |Judgements of Learning I&1v Auswahl wiederholt zu Abfrage von
VMan Gogl; & Vzlz) 13 Self-Score-Judgements lernender Konzepte gelernten
erriénboer ( ) (~ Confidence Judge- Konzepten
ments)
Kostons, van Gog, Judgemeqts of Learning I Auswahl neuer Lernaufga- | MC-Aufgaben
& Paas (2010) zu yer§ch1edenen ben mit unterschiedlichen zu Genetik
Kriterien Anspruchsniveaus
Kostons, van Gog, Judgemeqts of Learning I Auswahl neuer Lernaufga- | Aufgaben zu
& Paas (2012) zu yer§ch1edenen ben mit unterschiedlichen Genetik
Kriterien Anspruchsniveaus
Sitzmann & Judgements of Learning 11 Weitere Teilnahme am MC-Aufgaben
Johnson (2012) Schulungsprogramm zu MS Excel
Panadero & Judgements of Learning 11 Einsatz von Skalen zur Entwicklung
Romero (2014) Selbstregulation einer
(Emotion and Motivation Concept Map

Tabelle 1: Uberblick iiber Studien der ersten Kategorie
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Dunlosky & Rawson (2012) analysierten in zwei durchgefiihrten Studien auf Basis der Ac-
curacy Influences Memory-Hypothese’, nach der akkurates Monitoring zu effektiverem Lernen
und letztlich besseren Lernergebnissen fiihren soll, die Zusammenhénge zwischen absoluter
Akkuratheit® der Selbsteinschitzung, der Wahrnehmung von nachgelagerten Lernmdglichkei-
ten und der Performanz in einem abschlieBenden Test. Fiir Dunlosky & Rawson (2012) bestand
das zentrale Ziel der Studie darin, den vermuteten Zusammenhang zwischen der absoluten Ak-
kuratheit der Selbsteinschdtzung und der Performanz in einem abschlieBenden Test zu priifen.
Lernende, die ihren Wissensstand unterschitzen, konnten von einem Effekt des Uberlernens
profitieren, wohingegen Lernende bei Uberschitzung den Lernprozess moglicherweise zu friih

beenden und schlechtere Leistungen im abschlieBenden Test aufweisen kdnnten.

Im Rahmen eines ersten Experimentes lernten die Probanden in einer computergestiitzten Ler-
numgebung (N = 48 Studierende der Psychologie) selbstgesteuert Definitionen aus Texten.
Nach dem ersten Lernen sollten sie die Definitionen wiedergeben und die Richtigkeit ihrer Ant-
wort auf einer dreistufigen Skala einschitzen (Initiierungszeitpunkt IIT). Die Treatment-Gruppe
erhielt bei der Selbsteinschéitzung Unterstiitzung in Form von Prompts (Schliisselelemente der
Definitionen), die parallel zur gegebenen Antwort gezeigt wurden. Die Kontrollgruppe erhielt
diese Prompts nicht. Nach der Selbsteinschatzung wurde allen Probanden die korrekte Antwort
gezeigt und sie bekamen in der Folge die Mdglichkeit, die Aufgaben zeitlich selbstbestimmt
wiederholt zu lernen. Sobald die Erinnerung einer Definition drei Mal als korrekt eingeschétzt
worden ist, wurde diese von der eingesetzten Software aus der Liste der potentiell wiederholt
zu bearbeitenden Items genommen. Zwei Tage nach der Lerneinheit erfolgte die abschlieende

Performanztestung, bei der jedoch keine weitere Selbsteinschidtzung gefordert war.

Es zeigte sich, dass die Probanden der Treatment-Gruppe akkuratere Selbsteinschitzungen vor-
nahmen als Lernende der Kontrollgruppe, die sich tendenziell starker iiberschitzten. Dabei un-
terschieden sich die Lernenden beider Versuchsgruppen nicht im Zeitaufwand, mit dem sie die
Definitionen (wiederholt) lernten. Allerdings stellten Dunlosky & Rawson (2012) fest, dass
Lernende mit akkurater Selbsteinschédtzung eher nicht gewusste Items zum wiederholten Ler-
nen auswéhlten als Lernende, die ihre Testleistungen {iberschitzten. Erwartungsgeméil zeigte

sich letztlich, dass die in ihren Selbsteinschitzungen akkurateren Lernenden in der Treatment-

7 Der Hypothese liegt die Annahme zugrunde, dass Lernende das Monitoring des eigenen Lernprozesses auch
effektiv dazu nutzen, das Lernen zu kontrollieren. Weiterhin wird angenommen, dass Lernende sich im Umgang
mit den Erkenntnissen aus dem Monitoring unterscheiden (Dunlosky & Rawson, 2012).

¥ In der Literatur wird zwischen absoluter und relativer Akkuratheit der Selbsteinschitzung unterschieden. Die
absolute Akkuratheit beschreibt die Passung zwischen vorhergesagter Performanz und der tatsdchlichen Realisie-
rung. Die relative Akkuratheit beschreibt die Korrelationen in beiden Richtungen zwischen vorhergesagter Perfor-
manz und tatsdchlicher Realisierung (Maki, 1998).
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Gruppe signifikant bessere Ergebnisse im Performanztest erzielten als jene in der Kontroll-
gruppe. Dunlosky & Rawson (2012) merken an, dass das Treatment nicht nur die Akkuratheit
der Selbsteinschitzung verbesserte, sondern durch das Zeigen der Stichworte zur richtigen L6-
sung den Lernenden der Treatment-Gruppe ein Feedback gegeben wurde, was die beobachteten
Unterschiede zur Kontrollgruppe bedingen konnte. Diesem Umstand trugen sie im Rahmen
eines zweiten Experiments Rechnung, indem nun alle Probanden dem gleichen Setting wie die
Lernenden aus der ersten Studie in der Treatment-Gruppe ausgesetzt wurden. Bei sonst glei-
chem Versuchsablauf bestétigten sich die Ergebnisse der ersten Studie. Um die Performanz als
Funktion der Akkuratheit der Selbsteinschitzung zu priifen, wurden die Lernenden in flinf
Gruppen, abhingig vom AusmaB der Uberschitzung eingeteilt. Lernende, die in der selbstre-
gulierten Lernphase mehr als 50 % ihrer Antworten irrtiimlicherweise als korrekt eingestuft
haben, weisen im abschlieBenden Performanztest weniger korrekte Antworten auf, als Ler-
nende, die sich zuvor akkurat einschétzten (~ 30 % vs. ~ 90 % richtige Antworten). Je stirker
die Uberschiitzung ausgeprigt ist, desto schlechter ist die Performanz der Lernenden im ab-

schliefienden Test.

Eine dhnliche Vorgehensweise wie Dunlosky & Rawson (2012) wihlten Thiede, Anderson, &
Therriault (2003) in ihrer Studie zu den Zusammenhingen zwischen akkuratem Monitoring,
der Féahigkeit zur Selbstregulation und der Performanz. Auf Basis des Diskrepanz-Reduktions-
Modells, wonach Lernende versuchen, wahrgenommene Diskrepanzen zwischen aktuellem
Lernstand und Lernziel zu reduzieren, wird erwartet, dass eine akkuratere Selbsteinschétzung
zu einer effektiveren Regulation des Lernens und somit zu besseren Lernergebnissen fiihrt. Die
Probanden (N = 66 Studierende der (Pidagogischen) Psychologie) wurden angehalten, nach-
dem sie ein EoL-Urteil auf einer siebenstufigen Skala gefillt haben (Initiierungszeitpunkt I),
sechs Texte am Computer zu lesen und hierzu eigens Schliisselbegriffe zu notieren. Dabei wur-
den sie randomisiert auf drei Gruppen aufgeteilt: Die erste Treatment-Gruppe notierte die
Schliisselbegriffe nach Bearbeitung aller Texte, wihrend die zweite Treatment-Gruppe nach
jedem gelesenem Text Notizen anfertigte. Die Kontrollgruppe notierte sich keine Stichworte.
Im Anschluss sollten die Lernenden ihr Verstindnis der Texte auf einer siebenstufigen Skala
selbst einschétzen (Initiierungszeitpunkt II). Nach Bearbeitung eines Tests zu den gelernten
Texten wihlten die Studierenden eigenstindig Texte zum wiederholten Lernen aus. Zuvor er-
hielten sie eine Riickmeldung tiber die Zahl der richtig beantworteten Fragen, jedoch keine
Angaben dariiber, welche Fragen korrekt beantwortet wurden. Nach der zweiten Lernphase er-
folgte ein abschlieBender Test zum Verstandnis der sechs Texte. Thiede et al. (2003) ermittelten

fiir die erste Treatment-Gruppe eine signifikant hohere Akkuratheit der Selbsteinschéitzung im
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Vergleich zur zweiten Treatment-Gruppe und der Kontrollgruppe. Weiterhin konnten sie nach-
weisen, dass Lernende mit akkuraterer Selbsteinschétzung eher schlecht verstandene Texte wie-
derholten, was wiederum Auswirkungen auf das Abschneiden der Lernenden im finalen Test
hatte. Waren die Testergebnisse vor dem Treatment noch fiir alle Gruppen vergleichbar, iiber-
trafen Probanden der ersten Treatment-Gruppe jene aus der zweiten Treatment-Gruppe und der
Kontrollgruppe im abschlieBenden Test signifikant. Diese Befunde sind konsistent mit jenen
von Dunlosky & Rawson (2012). Die akkurate Selbsteinschétzung fiihrte zu einer addquateren
Wahrnehmung weiterer Lerngelegenheiten und letztlich zur besseren Performanz im abschlie-

Benden Test.

Van Loon, de Bruin, van Gog, & van Merriénboer (2013) untersuchten, inwiefern die Aktivie-
rung von inakkuratem Vorwissen einen Einfluss auf die Selbsteinschitzung und Selbstregula-
tion des Lernenden besitzt. In zwei Studien wurden Primarschiilerinnen und -schiiler (N = 103
bzw. N = 95) dritter bis sechster Klassen angehalten, neue Konzepte zu lernen, das erworbene
Wissen selbst einzuschétzen und einen Test zu bearbeiten, in dem die gelernten Konzepte erin-
nert werden mussten. In einem Pretest wurde zunéchst eventuell bestehendes Vorwissen getes-
tet. Fiir die weiteren Analysen unterschieden van Loon et al. (2013) darauthin zwischen Ler-
nenden ohne Vorwissen, Lernenden mit inakkuratem Vorwissen, tlw. akkuratem Vorwissen
und akkuratem Vorwissen. Die Lernenden erhielten hieriiber keine Riickmeldung. Insgesamt
wurde nur zu einem Viertel der Items eine Antwort gegeben, die in der Mehrheit falsch war.
Die Lernenden verfligten demnach iiber kein bzw. inakkurates Vorwissen. Anschlieend lern-
ten die Schiilerinnen und Schiiler selbstindig unter Bereitstellung von Lernmaterialien insge-
samt 20 Konzepte. Nach der Lernphase erfolgte eine Selbsteinschéitzung (Initiierungszeitpunkt
IT) und die Auswahl zu wiederholender Konzepte durch die Lernenden. Den Lernenden wurde
jedoch keine Moglichkeit eingerdumt, die Konzepte tatsidchlich erneut zu lernen. In der Folge
wurden im Posttest die gleichen Fragen des Pretests gestellt. AbschlieBend schétzten die Ler-
nenden ihr Abschneiden bei dem Test auf einer dreistufigen Skala (no credit, partial credit, full

credit) selbst ein (Initiilerungszeitpunkt I'V).

Es zeigte sich, dass die relative Akkuratheit der Selbsteinschétzung zum Initiierungszeitpunkt
II relativ hoch ist (y-Korrelation = .78) und der Zusammenhang mit der Wahl der zu wiederho-
lenden Konzepte stark negativ ist (y-Korrelation = -.80). Eine akkurate Selbsteinschétzung steht
demnach in Zusammenhang mit einer guten Selbstregulation, gemessen daran, dass gelernte
Inhalte nicht wiederholt werden. Lernende weisen jedoch bei der abschlieBenden Selbstein-
schitzung nach Bearbeitung des Post-Tests (Initiierungszeitpunkt IV) eine hohe Selbstiiber-

schdtzung auf, wenn im Pretest inakkurates Vorwissen aktiviert wurde. Entsprechend ist die
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Féhigkeit zur Wahl adédquater Items zur Wiederholung weniger ausgeprigt. Van Loon et al.
(2013) kommen sowohl fiir Lernende der dritten und vierten Klasse als auch fiir jene fiinfter
und sechster Klassen zu diesem Ergebnis und gelangen somit im auBeruniversitdren Kontext zu

dhnlichen Resultaten wie Dunlosky & Rawson (2012) sowie Thiede et al. (2003).

Die bislang dargestellten Studien hatten zum Untersuchungsgegenstand, wie die Akkuratheit
der Selbsteinschitzung mit der Performanz und der Selbstregulation (i. S. der Wahl zu wieder-
holender Lernaufgaben) zusammenhéngt. Dariiber hinaus lassen sich einige Studien finden, die

diese Zusammenhinge in Bezug auf die Wahl neuer Lernaufgaben betrachten.

Kostons, van Gog, & Paas (2010) untersuchten, inwiefern in einer lernerzentrierten Lernumge-
bung’ Unterschiede zwischen effektiven und ineffektiven Lernenden hinsichtlich der Fahigkeit
zur Selbsteinschétzung existieren und welche Zusammenhénge in der Folge mit der Wahl von
weiteren Lernaufgaben bestehen. Lernende (N = 32 aus dem Sekundarbereich im Fach Biolo-
gie) erhielten im Rahmen einer webbasierten Lernumgebung Aufgaben unterschiedlicher Kom-
plexitit und Unterstiitzungsmerkmale zum gleichen Themengebiet. Im Gegensatz zu den bisher
genannten Studien von Dunlosky & Rawson (2012), Thiede et al. (2003) und van Loon et al.

(2013) werden hier Aufgaben mit verschiedenen kognitiven Anspruchsniveaus angesprochen.

Nach jeder gelosten Aufgabe schétzten die Lernenden sich in Bezug auf sieben Kriterien (u. a.
Richtigkeit der Losung, Schwierigkeit der Aufgabe und Gesamtbeurteilung des Geleisteten) auf
einer neunstufigen Skala selbst ein (Initiierungszeitpunkt II). Nach der Selbsteinschitzung
wihlten die Lernenden eine neue Lernaufgabe aus und bearbeiteten diese. Um Erkenntnisse
beziiglich der von Lernenden herangezogenen Kriterien bei der Selbsteinschitzung und Aufga-
benwahl zu gewinnen, wurden Think-aloud-Protokolle erstellt. Diese wurden in Anlehnung an

die Taxonomien von Biggs & Collis (1982) kodiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die zuvor im Rahmen eines Pretests als effektive Lerner deklarier-
ten Probanden (n = 17) {iber eine hohere Akkuratheit in ihrer Selbsteinschéitzung verfligen als
ineffektive Lerner (n = 15). Gleichzeitig merken Kostons et al. (2010) jedoch an, dass innerhalb
der beiden Gruppen (effiziente vs. ineffiziente Lerner) groe Varianzen in der Akkuratheit der
Selbsteinschidtzung bestehen. Lineare Regressionsanalysen wurden durchgefiihrt, um die Fa-
higkeit zur Selbsteinschitzung als Pridiktor fiir die Wahl addquater Lernaufgaben zu untersu-

chen. Die unabhéngigen Variablen ,,Richtigkeit der Losung*, ,,Zeitaufwand* und ,,Gesamtbe-

° Die lernerzentrierte Lernumgebung wurde von Kostons et al. (2010) derart gestaltet, dass Lernende Aufgaben-
wahl, Zeit zur Aufgabenbearbeitung und Losung der Aufgaben selbst vornahmen.
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urteilung des Geleisteten® sind wichtige Pradiktoren fiir die Aufgabenwahl der Gruppe der in-
akkuraten effektiven Lerner. Demnach fiihren eine geringer eingeschétzte ,,Richtigkeit der Lo-
sung*“ (B = -.78), ein geringer eingeschétzter ,,Zeitaufwand* (f = -.61) sowie eine hoher bewer-
tete ,,Gesamtbeurteilung des Geleisteten™ (f = .72) zur Wahl von kognitiv schwierigeren Auf-
gaben. Fiir die Gruppe der akkuraten effektiven Lernenden lief3 sich ein Modell mit den Para-
metern ,,Zeitaufwand®, ,,Schwierigkeit der Aufgabe“ und ,,mentale Anstrengung* erstellen. Ein
geringer eingeschétzter ,,Zeitaufwand* (B = -.50), eine geringer beurteilte ,,.Schwierigkeit der
Aufgabe™ (B = -.82) und eine geringer eingeschitzte ,,mentale Anstrengung® (f = -.86) bei der

Aufgabenbearbeitung fiihren dazu, dass Lernende verstéarkt schwierigere Aufgaben auswihlen.

In einer Folgestudie eruierten Kostons, van Gog, & Paas (2012), inwieweit die Fahigkeit zur
akkuraten Selbsteinschitzung sowie der addquaten Aufgabenwabhl trainierbar ist und wie akku-
rate Selbsteinschitzung, Aufgabenwahl und Performanz zusammenhingen. Hierzu fiihrten sie
zweil Experimente durch. Im ersten Experiment konnte die Trainierbarkeit der Fahigkeit zur
Selbsteinschitzung nachgewiesen werden. Das Training bestand dabei in der Modellierung des
Prozesses der Selbsteinschitzung und der Aufgabenwahl. Den Probanden (N = 80 Lernende im
Fach Biologie) wurde je nach Treatment-Gruppe'® das Vorgehen bei der Selbsteinschitzung
und/oder der Aufgabenwahl an einem Modell erldutert. Hierbei 16ste ein Experte beispielhaft
eine Aufgabe, schitzte sich selbst ein und wéhlte eine neue Lernaufgabe aus. Indem der Experte
laut dachte, wurden die einzelnen Bearbeitungsschritte expliziert. Im Rahmen eines Pretests
bearbeiteten die Lernenden fiinf Aufgaben aus dem Bereich Genetik mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden''. Nach jeder bearbeiteten Aufgabe schitzten sie ihre mentale Anstren-
gung bei der Aufgabenbearbeitung (neunstufige Skala) sowie ihre Performanz (flinfstufige
Skala) selbst ein (Initiierungszeitpunkt II). Anschlieend wihlten sie eine neue Aufgabe aus
einer Aufgabensammlung mit unterschiedlichen Anspruchsniveaus aus. Dabei erhielten sie
keine Riickmeldung iiber Performanz und Akkuratheit der Selbsteinschitzung sowie der Akku-
ratheit der Aufgabenwahl. Im Anschluss wurde je nach Treatment-Gruppe der Prozess von
Selbsteinschdtzung und Aufgabenwahl modelliert, bevor die Lernenden im Posttest die gleiche

Prozedur wie im Pretest mit lediglich leicht abgednderten Aufgaben durchliefen.

Es zeigte sich, dass die Modellierung der Selbsteinschitzung in Zusammenhang mit einer sig-

nifikant hoheren Akkuratheit der Selbsteinschéitzung steht, wohingegen sich dieser Effekt bei

' Die Probanden wurden dabei randomisiert einer der vier Treatment-Gruppen zugeteilt: i) Modellierung von
Selbsteinschidtzung und Aufgabenwahl durch Experten, ii) Modellierung der Selbsteinschéitzung, iii) Modellierung
der Aufgabenwahl und iv) keine beispielhafte Selbsteinschitzung und Aufgabenwahl.

" Die Einteilung der Aufgaben nach Schwierigkeitsgraden erfolgte dabei analog zu Kostons et al. (2010).
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der Aufgabenwahl nicht nachweisen lie3. Die grundlegende Trainierbarkeit der metakognitiven

Féhigkeiten sehen Kostons et al. (2012) mit dem ersten Experiment bestatigt.

In einem zweiten Experiment wurden die Zusammenhange zwischen akkurater Selbsteinschit-
zung, Selbstregulation und Performanz niher analysiert. Pre- und Posttest sowie die Selbstein-
schitzungen zur Performanz und Aufgabenwahl unterschieden sich nicht vom ersten Experi-
ment. Hinzugefiigt wurde im zweiten Experiment nach der Betrachtung der modellierten Vor-
gehensweise zur Selbsteinschiatzung und Aufgabenwahl durch einen Experten eine Phase
selbstregulierten Lernens. In dieser konnten die Lernenden (N = 90 Studierende) das Prozedere
aus Aufgabenbearbeitung, Selbsteinschitzung und Aufgabenwahl an acht selbst ausgewéhlten
Ubungsaufgaben trainieren. Kostons et al. (2012) kamen zum Ergebnis, dass die Treatment-
Gruppe mit der akkurateren Selbsteinschitzung in einer selbstregulierten Lernphase sowohl
eine adiquatere Aufgabenwahl'? zeigte als auch groBere Lernfortschritte erzielte als Probanden
mit geringerer Fahigkeit zur Selbsteinschdtzung. Eine hohere Akkuratheit der Selbsteinschit-
zung fithrte demnach zu einer besseren Selbstregulation und letztlich einer besseren Perfor-

manz.

Sitzmann & Johnson (2012) untersuchten fiir eine Gruppe von Lernenden (N = 293) die Aus-
wirkungen von (in-)akkuraten Selbsteinschitzungen auf die Performanz sowie das Aufsuchen
weiterer Lerngelegenheiten. Die Teilnehmenden (zum Grofteil Beschéftigte mit unterschiedli-
chen Bildungshintergriinden) partizipierten an einem freiwilligen Online-Excel-Kurs, der aus
sechs Modulen bestand. Nach der Bearbeitung eines Moduls erfolgte eine Selbsteinschitzung,
indem die Probanden die Zahl der von ihnen richtig gelosten Aufgaben prognostizierten (Initi-
ierungszeitpunkt II). AnschlieBend bearbeiteten sie einen MC-Test mit Fragen, die auf dekla-
ratives und prozedurales Wissen abzielten. Wéahrend der selbstgesteuerten Lernphase wurde die
Lernzeit als Indikator fiir die aufgebrachte Anstrengung gemessen. Es zeigte sich, dass Selbst-
einschitzung und Performanz signifikant korrelieren. Die Performanz ist dann am hochsten,
wenn diese im vorherigen Modul bereits hoch war und auch eine hohe Selbsteinschétzung vor-
lag (uniformly positive ratings). Uberdies ist eine Unterschitzung im Vergleich zu einer Uber-
schidtzung nach Sitzmann & Johnson (2012) mit einer héheren Performanz verbunden. Die ge-
ringste Performanz ergab sich fiir Lernende mit geringer Performanz im vorherigen Modul und

einer geringen Selbsteinschitzung (uniformly negative ratings). Analog dazu gestalten sich die

"2 Hierfiir wurden 15 Aufgabentypen in unterschiedliche Komplexititsstufen und Unterstiitzungsniveaus klassifi-
ziert. Eine addquate Aufgabenwahl lag vor, wenn die zur weiteren Bearbeitung empfohlene Niveaustufe der durch
den Lernenden ausgewéhlten Niveaustufe entsprach (Kostons et al., 2012).
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Ergebnisse fiir den Ausstieg aus dem Excel-Kurs. Die hochsten Ausstiegsraten wurden bei sig-
nifikanter Uberschitzung, gefolgt von uniformly negative ratings, Unterschitzung und uni-
formly positive ratings verzeichnet. Ferner ist mit der Anstrengung ein stirkerer Effekt auf die
Performanz verbunden, wenn Lernende ihren eigenen Wissensstand fiir gering erachten. Bei
hoher Selbsteinschétzung ist die Performanz unabhéngiger von der angegebenen Anstrengung

der Lernenden.

In einer zweiten Studie erweiterten Sitzmann & Johnson (2012) ihre Untersuchungen um die
Variablen Gewissenhaftigkeit und Einstellung zum Lerngegenstand. In dieser Studie nahmen
N = 253 Lernende an einer Excel-Schulung teil, bei der sich die Vorgehensweise analog zu
jener der vorangegangenen Untersuchung gestaltete. Es zeigte sich, dass der beobachtete Zu-
sammenhang zwischen Selbsteinschitzung und Performanz mit der Auspriagung der Gewissen-
haftigkeit der Probanden variiert. Eine Fehleinschitzung der eigenen Performanz fiihrt eher zu
einem Ausscheiden aus der Excel-Schulung, wenn die Gewissenhaftigkeit der Probanden ge-
ring ausgepragt ist. Dagegen verschlechtert sich die Performanz bei einer Fehleinschitzung be-
sonders fiir Probanden mit hoher Gewissenhaftigkeit. Die Zusammenhinge werden dabei vom
commitment der Lernenden mediiert, wobei das commitment einen gro3eren negativen Effekt
auf das Ausscheiden aus der Schulung hatte, wenn die Selbsteinschitzung der Probanden nied-

rig ausgepragt war.

Panadero & Romero (2014) betrachteten die Effekte des Einsatzes von Rubrics zur Selbstein-
schéitzung i. Vgl. zur einfachen Aufforderung zur Selbsteinschidtzung der Performanz auf die
Selbstregulation, die Performanz, die Akkuratheit der Selbsteinschitzung und den aufgabenbe-
zogenen Stress. Ziel war es, die dem Einsatz von Rubrics zugeschriebenen positiven Wirkungen
empirisch zu iiberpriifen. Die Probanden (N = 218 angehende Lehrpersonen) wurden aufgefor-
dert, eine graphische Zusammenfassung zu einem Text zu erstellen. Die Qualitdt der Abbildung
sollten diese schlieBlich selbst einschétzen (Initiierungszeitpunkt II). Dabei erhielt die Treat-
ment-Gruppe (n = 111) bereits vor Beginn der Erarbeitungshase von Experten entwickelte
Rubrics, die sdmtliche fiir die Beurteilung relevanten Kriterien enthielten. Die Kontrollgruppe
(n = 107) erhielt lediglich eine Aufforderung zur Selbsteinschidtzung des Geleisteten. Die Aus-
priagung der Selbstregulation wurde durch Einsatz des Emotion and Motivation Self-Regulation
Questionnaire (Alonso Tapia, Panadero, & Ruiz, 2014) sowie der Moglichkeit der freien Be-
antwortung durch die Lernenden auf die Fragestellung, welche Strategien zur Aufgabenbewil-
tigung eingesetzt wurden, erfasst. Panadero & Romero (2014) gelangen zum Ergebnis, dass die
Lernenden in der Treatment-Gruppe iiber eine akkuratere Selbsteinschitzung und eine bessere

Performanz verfiigen. Die Erwartung, dass eine bessere Fahigkeit zu selbstreguliertem Lernen
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den Zusammenhang zwischen der Giite der Selbsteinschétzung und der Performanz erkldren
konnte, wurde nicht bestétigt. Die Treatment-Gruppe wies filir beide Unterskalen (Learning
Self-Regulation und Performance/Avoidance Self-Regulation) hohere Werte auf als die Kon-
trollgruppe. Zu erwarten war an dieser Stelle, dass Lernende mit besserer Selbsteinschédtzung
tendenziell hohere Werte in der Learning-Self-Regulation-Skala und niedrigere Werte bei der
Performance/Avoidance Self-Regulation aufweisen. Dieses Ergebnis ist nicht kongruent zur
Argumentationskette, dass eine akkuratere Selbsteinschétzung des Gelernten iiber eine bessere
Selbstregulation im Lernprozess zu einer verbesserten Performanz im Rahmen eines abschlie-

Benden Tests fiihrt.
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3.2.2 Effekte (in-)akkurater Selbsteinschitzungen auf die Performanz

In diesem Kapitel werden Studien angefiihrt, die auf der einen Seite die Akkuratheit der Selbst-
einschitzung erfassen und diese auf der anderen Seite in Zusammenhang mit der Performanz
bringen. Die Studien unterscheiden sich von jenen in Kapitel 3.2.1 dahingehend, dass die po-
tenziellen Zusammenhinge mit der Selbstregulation (i. S. der Wahrnehmung von weiteren
Lerngelegenheiten) unberiicksichtigt bleiben. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die hier skiz-

zierten Studien.

Studie Selbsteinschiitzung Imt}lerungs- Messung der Performanz
zeitpunkt
Nictfeld, Cao, & | idgements of Leaming MC-Aufgaben & offene Aufgaben
a0, Confidence Judgements I & 111 Heehen e AUE
Osborne (2006) . A (Schema-Représentation)
(wochentlich)
Mengelkamp & Confidence Judgements I & IV Wlssenstests mit verschiedenen Aufgaben-
Bannert (2010) niveaus
Snyder, Nie.tfeld, Judgements of Learning 4 Priifungen in Biologie
& Linnenbrink- II & I (MC-Aufgaben & andere Formate)
Garcia (2011) Confidence Judgements -Aulgabe andere rormate
i Judgements of Learnin
Maki, Jonas, & & & II & I Verschiedene Tests zum Textverstdndnis
Kallod (1994) Confidence Judgements
(Clc;;t;s) & Rogers Confidence Judgements I Verschiedene Testinstrumente
Olina & Sullivan Projektbericht
(2004) Confidence Judgements I Test
. . Lernen am Modell

Hewitt (2002) Judgements of Learning I Woodwind Brass Solo Evaluation Form
Glenberg & Priifung von Aussagen auf ihren Wahr-
Epstein (1985) Confidence Judgements IT & III heitsgehalt
Begg, Martin, & . Testung des Erinnerungsvermdgens beim
Needham (1992) Judgements of Learning I Lernen von Wortpaaren
Hartwig, Was, . Test zu Vokabeln
Isaacson, & Judgements of Learning II (MC-Aufgaben & komplexere Formate)
Dunlosky (2012) uie plexere Formate

Tabelle 2: Uberblick iiber Studien der zweiten Kategorie

Nietfeld, Cao, & Osborne (2006) untersuchten iiber den Einsatz von Aufgaben mit unterschied-
lichen Anspruchsniveaus, inwiefern Ubungen und Feedback zur Selbsteinschitzung einen Ef-
fekt auf die Akkuratheit der Selbsteinschétzung, die Performanz und die Selbstwirksamkeit der
Lernenden besitzen. Sie betrachten dabei explizit, inwiefern eine gut angepasste Kalibrierung
(d. h. eine gute Passung von Wahrnehmung der eigenen Performanz und tatsichlich realisierter
Performanz) Anderungen in der Performanz bewirkt. Die Treatment-Gruppe (n = 45 Studie-

rende der Pddagogischen Psychologie) bearbeitete am Ende einer jeden Seminarsitzung kurze
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Ubungen zum Monitoring'’. Diese beinhalteten Selbsteinschitzungen auf einer kontinuierli-
chen Skala von 0 bis 100 % zur Uberzeugung (Initiierungszeitpunkt II), das zuvor Gelernte
wiedergeben zu konnen, sowie die Reflexion {iber Schwierigkeiten im Umgang mit den Lerni-
nhalten. Ferner wurden von den Lernenden Wiederholungsfragen bearbeitet, deren Antworten
ebenfalls auf Richtigkeit selbst eingeschitzt wurden (Initiierungszeitpunkt III). Die Lernenden
erhielten dabei Feedback zur Akkuratheit ihrer Selbsteinschitzung vom Dozenten. Die Kon-
trollgruppe (n = 39 Studierende der Pddagogischen Psychologie) wurde ebenfalls angehalten,
Selbsteinschitzungen vorzunehmen, bearbeitete jedoch keine Ubungen und erhielt somit auch
kein Feedback. Ansonsten unterlagen beide Gruppen den gleichen Bedingungen (gleicher Do-
zent, gleiche Seminarinhalte). Im Laufe des Semesters wurden neben Pre- und Post-Test vier
weitere Tests eingesetzt, um die Entwicklung der Akkuratheit der Selbsteinschédtzung und der
Performanz zu analysieren. Ferner wurde zur Performanzmessung auf ein Projekt der Schema-
Représentation zuriickgegriffen. Hiermit wurde beabsichtigt, ein mentales Modell der Studie-

renden zu effektivem Unterricht zu externalisieren.

Die Treatment-Gruppe weist im Zeitverlauf eine bessere Kalibrierung auf als die Kontroll-
gruppe. Da diese im Pretest noch fiir beide Gruppen dhnlich war, wird der Zuwachs der akku-
raten Selbsteinschédtzung der Intervention zugeschrieben. Analog dazu zeigen sich fiir die Tre-
atment-Gruppe signifikant bessere Werte in der Performanz, gemessen in den vier Tests im
Semesterverlauf. Ein Pfadmodell wurde entwickelt, um die Bedeutung der Kalibrierung und
der Veranderung der Kalibrierung im Zeitverlauf flir die Performanz festzustellen. Ergebnisse
multipler Regressionsanalysen zeigen, dass der Anstieg in der Kalibrierung einen substantiellen
Effekt auf die Performanz im finalen Test hat ( = .47***). Nietfeld et al. (2006) kommen zum
Schluss, dass die Kalibrierung ein wichtiger Indikator fiir die Performanz ist. Dariiber hinaus
zeigen die Ergebnisse hinsichtlich der Schema-Représentation, dass die Beobachtungen nicht
nur fiir MC-Aufgaben, sondern auch flir offene Aufgabenformate gemacht werden kdnnen, fiir
die vielfdltige Losungsmoglichkeiten kennzeichnend sind. Demnach fiihrt ein akkurateres Mo-

nitoring zu einem besseren Abschneiden in offenen Aufgabensituationen.

Mengelkamp & Bannert (2010) untersuchten vorrangig die Stabilitét und die Generalisierbar-

keit von verschiedenen Instrumenten zur Messung der Akkuratheit der Selbsteinschétzung'*

13 Nietfeld et al. (2006) verstehen unter Monitoring vordergriindig das Bewusstsein des Lernenden iiber Verstind-
nis und Performanz zu einer Aufgabe. Dies sei zentral fiir die Steuerung des Lernprozesses.

' Als MaB fiir die Akkuratheit der Selbsteinschitzung fithren Mengelkamp & Bannert (2010) das Konzept des
Bias an. Hierunter wird die Differenz zwischen durchschnittlicher Selbsteinschédtzung und durchschnittlicher Per-
formanz verstanden. Das absolute Bias ignoriert dabei die Richtung der Fehleinschitzung, indem die Differenzen
bspw. quadriert werden.

30



(absolute vs. relative Akkuratheit) und bilden neben der Studie von Nietfeld et al. (2006) eine
der wenigen Lingsschnittuntersuchungen in diesem Kontext ab. Dabei betrachteten sie auch
die pradiktive Validitét der Instrumente bezogen auf die Performanz. Studierende der Psycho-
logie und Erziehungswissenschaften (N = 113) bearbeiteten im Rahmen einer virtuellen Ler-
numgebung (Hypermedia) verschiedene Informationen zum Themengebiet des ,,Operanten
Konditionieren®. Hierbei wurden drei Wissenstests eingesetzt, die Aufgaben mit unterschiedli-
chen kognitiven Anspruchsniveaus enthielten (Wissen, Verstehen und Transfer). Das Ab-
schneiden beziiglich dieser Aufgaben schéitzten die Studierenden durch Angabe der prozentua-
len Wahrscheinlichkeit der Richtigkeit der Antwort ein (Initiierungszeitpunkt I & IV). Es
zeigte sich, dass die Studierenden in der Lage waren, ihre Leistungen genau einzuschitzen.
Diese Fahigkeit war im Zeitverlauf bezogen auf die absolute Akkuratheit stabil. Signifikante
Korrelationen weisen iiberdies darauf hin, dass die Genauigkeit der Selbsteinschitzung iiber
verschiedene Tests hinweg generalisierbar ist. Die pradiktive Validitét ist fiir Instrumente der
relativen Akkuratheit gegeben. Das absolute Bias war ein signifikanter Pradiktor fiir die Per-
formanz der Lernenden (r = -.42***). Fiir das relative Bias lief sich dieser Zusammenhang

jedoch nicht feststellen (r =-.18, n. s.).

Snyder, Nietfeld, & Linnenbrink-Garcia (2011) betrachteten die Unterschiede in der Metakog-
nition (i. S. von spezifischen und pauschalen Confidence Judgements) zwischen normalbegab-
ten und hochbegabten Lernenden. Es wurde vermutet, dass hochbegabte Lernende iiber bessere
Fahigkeiten zur Kalibrierung verfiigen, genauere Selbsteinschidtzungen entwickeln und somit
bessere Lernergebnisse in Leistungstests erreichen. Insgesamt fiinf homogene Klassen (N = 67
Schiilerinnen und Schiiler) hochbegabter und normalbegabter Schiilerinnen und Schiiler bear-
beiteten im Verlauf eines Schulhalbjahres vier Priifungen, die verschiedene Aufgabenformate
beinhalteten (z. B. MC-Aufgaben oder Ergédnzungsaufgaben). Bei der Bearbeitung der Priifun-
gen wurden diverse Instrumente zur Erfassung der Akkuratheit der Selbsteinschétzung einge-
setzt. Vor und nach den Priifungen gaben die Lernenden an, wie viele Aufgaben sie vermutlich
richtig 16sen werden bzw. richtig geldst haben (globale Einschétzungen, Initiierungszeitpunkt
IT & III). Dariiber hinaus schitzten sie auf einer kontinuierlichen Skala mit einem Wertebereich
von 0 bis 100 fiir jede Aufgabe die Wahrscheinlichkeit ein, mit der sie glauben, die Aufgabe
korrekt gelost zu haben (lokale Einschidtzungen, Initiierungszeitpunkt IIT). Ferner wurde mit
dem Metacognitive Awareness Inventory (MAI) von Schraw & Dennison (1994) ein Instrument
(52 Ttems) zur Messung des Wissens iiber Kognitionen (metakognitive Strategien, Fahigkeit
zum Einsatz der Strategien, etc.) und der kognitiven Regulation (Planung, Monitoring und Eva-

luation) eingesetzt. Hinsichtlich der Auspragungen des MAI konnten Snyder et al. (2011) keine
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signifikanten Unterschiede zwischen normal- und hochbegabten Lernenden feststellen. Erwar-
tungsgemal tibertrafen die hochbegabten Lernenden die normalbegabten in jeder der vier Prii-
fungen in der Performanz. Gleichzeitig wiesen sie ein akkurateres Monitoring auf. Allerdings
konnten fiir die Voraussage der Anzahl der richtig gelosten Items keine Unterschiede zwischen
den Gruppen gefunden werden. Auf Basis multipler Regressionsanalysen untersuchten Snyder
et al. (2011) die Zusammenhéinge zwischen lokalen Selbsteinschitzungen und der Performanz
in Abhéngigkeit der Begabung der Lernenden. Es zeigte sich, dass die besseren Performanz-
werte der hochbegabten Lernenden sich teilweise durch die bessere Akkuratheit der Kalibrie-

rung erkldren lieBen.

Maki, Jonas, & Kallod (1994) untersuchten die Zusammenhinge zwischen verschiedenen In-
strumenten zur Messung des Leseverstindnisses und der Fahigkeit, die Performanz in einem
Test vorherzusagen (Initiierungszeitpunkt II) bzw. nach einem Test einzuschitzen (Initiierungs-
zeitpunkt IIT). Hierbei lassen sich Riickschliisse iiber den Zusammenhang von Akkuratheit der
Selbsteinschdtzung und Performanz ziehen. 75 Studierende der Psychologie bearbeiteten im
Rahmen dieser Studie Texte, die mit dem Einsatz der Multimedia Comprehension Battery
(MMCB)"® und des Nelson-Denny-Reading Test'® vorgesehen sind. Zwei weitere Texte wurden
eingesetzt, um das Textverstindnis zu priifen. Die Lernenden wurden angehalten, die Vorher-
sage der Performanz nach Bearbeitung der Texte sowie nach Bearbeitung des Tests auf einer
sechsstufigen Skala vorzunehmen. Es zeigte sich, dass die Vorhersage der Performanz vor Be-
arbeitung des Tests inakkurat ausfiel (y-Korrelation von .114), wéihrend die Vorhersage nach
der Bearbeitung des Tests akkurater gewesen ist (y-Korrelation von .551). Dariiber hinaus erga-
ben sich fast durchgéngig signifikante Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung nach der
Testung (Initiierungszeitpunkt I11) und der Performanz, was zum Schluss fiihrt, dass Probanden
mit einer besseren Akkuratheit der Selbsteinschédtzung auch eine bessere Performanz im ab-

schlieBenden Test zeigen.

Coutts & Rogers (1999) analysierten in ihrer Studie an einer Stichprobe von 420 Studierenden
der Medizin, welche Priadiktoren fiir eine akkurate Selbsteinschitzung bestehen, worin sich
Lernende, die zur Uberschitzung neigen, von Lernenden, die sich tendenziell unterschitzen,
unterscheiden und welche Zusammenhinge zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschitzung

und der Performanz bestehen. Hierzu bearbeiteten die Lernenden diverse medizinische Fille

"> Die MMCB unterscheidet das Verstindnis von schriftlichen, auditiven und piktoralen Inhalten.
'® Der Nelson-Denny-Reading Test ist ein Leseverstindnistest, bestehend aus acht expositorischen Texten, sich
darauf beziehende MC-Fragen sowie der Messung der Leserate (Anzahl gelesener Worte innerhalb einer Minute).
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anhand eines Testpatienten, der charakteristische Symptome simulierte, und schitzten ihre Per-
formanz auf einer fiinfstufigen Skala selbst ein (Initiierungszeitpunkt IIT). Die Ergebnisse zei-
gen, dass ein Grof3teil der Lernenden eine akkurate Selbsteinschitzung aufwies (86.8 %, bei
einem Cut-Off von 20 %'"). Nur wenige Lernende iiberschitzten (5.3 %) bzw. unterschitzten
(7.9 %) ihre Performanz. Es zeigte sich, dass Lernende, die eine akkurate Selbsteinschitzung
bzw. Unterschitzung aufwiesen, hohere Werte bei der Performanz erzielten als Lernende, die

sich iberschéitzten.

Olina & Sullivan (2004) untersuchten, welchen Effekt die Kombination von Selbsteinschidtzung
durch die Lernenden und Fremdeinschitzung durch die Lehrperson auf die Performanz besitzt.
Ferner wurde betrachtet, welchen Einfluss die Assessment-Verfahren auf die Einstellungen der
Lernenden haben. 341 Lernende zehnter und elfter Klassen durchliefen eine zwolfstiindige
Lerneinheit zur Einfithrung in die empirische Forschung, in der sie einen Projektbericht erstel-
len und abschlieBend einen Performanztest absolvieren mussten. Die Versuchspersonen wurden
auf vier Treatment-Gruppen (keine Bewertung im Lernprozess, zwei Selbsteinschitzungen im
Laufe der Lerneinheit, zwei Lehrereinschitzungen zum Gelernten im Laufe der Lerneinheit
sowie zwei Selbst- und Lehrereinschitzungen im Lauf der Lerneinheit) aufgeteilt. Die acht
Lehrpersonen erhielten ausgearbeitete Instruktionsmaterialien zur Einfiihrung in die empirische
Forschung. Die Selbst- und Lehrereinschitzungen (Initiierungszeitpunkt III) erfolgten anhand
einer projektbezogenen Skala von 15 Items, die auf einer dreistufigen Skala eingeschétzt wer-
den mussten. Zur Bestimmung der Einstellung der Lernenden und Lehrenden wurden Skalen
von sechs bzw. elf Items eingesetzt. Olina & Sullivan (2004) kommen zum Ergebnis, dass Ler-
nende, die sich sowohl selbst einschdtzen mussten als auch eine Einschitzung der Lehrperson
erhielten, die hochsten Performanzwerte fiir die Erstellung des Projektberichtes erreichten. Fiir
den Wissenstest im Rahmen des Posttests konnten jedoch keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Treatments ermittelt werden. Lernende, die eine Selbsteinschdtzung vornehmen
mussten, wiesen hohere Einstellungswerte hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Lernarrange-
ment, der Selbstiiberzeugung und des wahrgenommenen Lernzuwachses auf. Zuletzt betrach-
teten Olina & Sullivan (2004) die Akkuratheit der Selbsteinschédtzung. Lernende neigen dem-

nach zur Uberschiitzung der eigenen Performanz.

' Die Probanden wurden in Abhiéngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschétzung in drei Gruppen eingeteilt.
Lagen die Selbsteinschiatzungen mehr als 20 % tiber der tatsédchlichen Performanz, wurden Probanden der Gruppe
der Uberschitzer zugewiesen. In einem Intervall von +/- 20 % von der tatsichlichen Performanz wurde von einer
akkuraten Selbsteinschitzung ausgegangen, im Falle einer Abweichung von iiber 20 % unterhalb der tatsdchlichen
Performanz von Unterschétzung (Coutts & Rogers, 1999, S. 129).
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Hewitt (2002) untersuchte die Féhigkeit zur akkuraten Selbsteinschitzung von Lernenden beim
Erlernen von Musikinstrumenten. Ziel war es, die Entwicklung der Selbsteinschédtzung im Zeit-
verlauf zu eruieren, die Akkuratheit der Selbsteinschédtzung in Abhéngigkeit unterschiedlicher
Treatments zu bestimmen sowie Zusammenhinge zwischen akkurater Selbsteinschitzung und
der Performanz zu analysieren. Vor dem Hintergrund der Modellierung selbstregulierten Ler-
nens nach Zimmerman (2000) wurde erwartet, dass eine akkurate Selbsteinschatzung positiv
mit der Performanz zusammenhéngt. Lernende siebter bis neunter Klassen (N = 41) wurden im
reguldren sechswochigen Unterricht, in dem das Spielen eines Instrumentes gelernt werden
sollte, angewiesen, ausgewdhlte Musikstlicke zu erlernen. Dabei wurden sie in zwei Treatment-
Gruppen eingeteilt. Die erste Gruppe erhielt die Mdglichkeit, Audioaufnahmen iiber das akku-
rate Spielen der Stiicke zu horen, wéihrend die zweite Gruppe diese Aufnahmen nicht horte. Die
Selbsteinschétzung (Initiierungszeitpunkt II) sowie die Erfassung der Performanz erfolgte mit
Einsatz der Woodwind Brass Solo Evaluation Form, mit dem Kriterien festgelegt sind, die als
Standard fiir die Performanzmessung herangezogen werden konnen. Es zeigte sich, dass die
Selbsteinschidtzung im Zeitverlauf stieg, das Treatment jedoch keinen Einfluss auf die Akku-
ratheit dieser hatte. Hewitt (2002) ermittelte stattdessen, dass Lernende dazu neigen, ihre Per-
formanz zu liberschitzen. Letztlich konnten nur fiir zwei von sieben Kriterien signifikante Zu-
sammenhénge zwischen der Selbsteinschédtzung der Lernenden und der Experteneinschitzung
festgestellt werden. Es bestehen auflerdem keine Zusammenhinge zwischen der Akkuratheit

der Selbsteinschédtzung und der Performanz.

Im Rahmen von drei Experimenten untersuchten Glenberg & Epstein (1985) an mehreren, aus
Studierenden der Psychologie bestehenden Stichproben, inwieweit die Lernenden in der Lage
sind, Gelerntes und nicht Gelerntes zu erkennen und ihre Selbsteinschitzung der tatsdchlichen
Performanz anzupassen (Kalibrierung). In den ersten beiden Experimenten werden Zusammen-
hénge zwischen Selbsteinschitzung (Initiierungszeitpunkt I1) und der Performanz gepriift. Im
ersten Experiment wurden die Lernenden angehalten, Kurztexte zu lernen und anschlie8end die
erwartete Performanz in einem Test einzuschétzen. Unterschieden wurden zwei Treatment-
Gruppen hinsichtlich des Zeitpunktes der Selbsteinschitzung (immediate vs. delayed Con-
fidence Judgements). Die erste Treatment-Gruppe schitzte sich unmittelbar nach Bearbeitung
eines Textes selbst ein, die zweite erst, nachdem alle Texte bearbeitet wurden. Die Vorgehens-
weise ist somit mit jener von Thiede et al. (2003) vergleichbar. Die Selbsteinschitzung wurde

anhand einer sechsstufigen Skala vorgenommen. Es zeigte sich, dass Lernende nicht in der Lage
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waren, zu erkennen, welche Aufgaben verstanden wurden und welche nicht'®. Hierin unter-
schieden sich die beiden Treatment-Gruppen nicht signifikant. Im zweiten Experiment wurde
getestet, inwiefern die Ergebnisse aus dem ersten Experiment von der Vertrautheit im Umgang
mit den Testaufgaben abhingen. Um dem entgegenzuwirken, wurden die Lernenden mit Ubun-
gen bzw. durch bloBes Lesen der Beispielaufgaben mit dem Testungsverfahren trainiert. Nichts-
destotrotz zeigten sich dhnliche Ergebnisse wie im ersten Experiment; die Lernenden wiesen
eine geringe Fahigkeit zu akkuraten Selbsteinschiatzung auf. Im dritten Experiment wurde das
Setting komplexer gestaltet. Die Lernenden mussten zundchst erneut eine Selbsteinschitzung
zum Verstindnis des gelesenen Textes abgeben (Anfangskalibrierung; Initiierungszeitpunkt IT).
AnschlieBend erfolgte die Testung, gefolgt von einer Selbsteinschitzung der Performanz (Ka-
librierung zur Performanz, Initiierungszeitpunkt III). Daran ankniipfend wurden die Selbstein-
schidtzungen des ersten Schrittes liberdacht und eine weitere Testaufgabe gestellt (Re-Kalibrie-
rung). Die zu Beginn erwartungsgeméall gering ausgeprigten Fahigkeiten zur Selbsteinschét-
zung verbesserten sich im Zeitverlauf. Allerdings lassen sich keine Steigerungen in der Perfor-
manz der Lernenden beobachten (durchschnittlich 78 % bzw. 79 % korrekte Antworten). Ho-
here Akkuratheitswerte sind in diesen Studien also nicht mit héheren Performanzwerten ver-

bunden.

Auch Begg, Martin, & Needham (1992) zweifeln wie Glenberg & Epstein (1985) an der Niitz-
lichkeit akkurater Selbsteinschitzungen bezogen auf das Lernergebnis. Sie untersuchten im
Rahmen zweier Studien die Effekte von (in-)akkuratem Monitoring auf das Lernen von Wort-
paaren. Hierzu wurden Studierenden der Psychologie (N =43 bzw. N = 86) 96 Wortpaare fiir
je vier Sekunden zum Lernen prisentiert. AnschlieBend sollten die Lernenden auf einer fiinf-
stufigen Skala die Wahrscheinlichkeit einschitzen, mit der sie die Wortpaare unter verschiede-
nen Bedingungen'’ in einem finalen Test wiedergeben konnen (Initiierungszeitpunkt IT). Sie
kommen zum Ergebnis, dass die Selbsteinschitzung nicht hilfreich fiir die Lernenden im Sinne
einer effizienteren Allokation der Lerngelegenheiten gewesen ist und auch keinen Einfluss auf
die Performanz im abschlieBenden Test hatte. Diese Befunde konnten Begg et al. (1992) im

Rahmen einer zweiten Studie bestétigen.

'8 Hierzu wurden drei MaBe berechnet: Point biserial correlations, Confidence Judgement Accuracy Quotient &
Calibration Curves.

" Die Bedingungen waren cue review (Hilfestellung durch Angabe eines Wortes des Wortpaares) und pair review
(Angabe des Wortpaares).
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Hartwig, Was, Isaacson, & Dunlosky (2012) untersuchten im Unterschied zu den bisher refe-
rierten Studien, inwiefern akkurates Monitoring und Performanz unabhingig von der Lernauf-
gabe zusammenhingen. Im Kern wird analysiert, ob eventuell eine generelle Fiahigkeit zum
akkuraten Monitoring besteht, mit der die Performanz doméneniibergreifend vorhergesagt wer-
den kann. Studierende eines Einfiihrungskurses in die Paddagogische Psychologie (N = 379)
wurden zur Bestimmung der Akkuratheit des Monitorings zunichst gefragt, inwiefern sie die
Bedeutung von 50 Vokabeln™ kennen (Initiierungszeitpunkt IT). AnschlieBend wurden die Pro-
banden zu den 50 Vokabeln getestet, wobei sie flinf Antwortalternativen zur Bedeutung der
jeweiligen Vokabel erhielten. Die Akkuratheit der Selbsteinschdtzung bestimmten Hartwig et
al. (2012) tiber die Berechnung von y-Korrelationswerten. Zum Semesterende wurde eine ab-
schlieBende Priifung, bestehend aus 100 Items®' zu den Seminarinhalten aus dem ganzen Se-
mester, durchgefiihrt. Hartwig et al. (2012) analysierten schlieBlich die Zusammenhinge zwi-
schen Akkuratheit des Monitorings und der Performanz. Sie ermittelten eine schwache, jedoch
signifikante Korrelation von r = .26 zwischen Monitoring und Performanz beim Abschlusstest.
Die Lernenden mit hoheren Werten bei der Akkuratheit der Selbsteinschidtzung erzielten auch
bessere Werte im abschlieBenden Test auf einem anderen Themengebiet. Die Akkuratheit der
Selbsteinschitzung erklért jedoch lediglich 6.8 % der Varianz der Performanz. Hartwig et al.
(2012) weisen auch einen positiven Zusammenhang zwischen der verbalen Fahigkeit der Ler-
nenden, gemessen am Abschneiden des Vokabeltests, und dem Testergebnis an Semesterende
nach (r=.39). Allerdings blieb auch bei Kontrolle der verbalen Fahigkeiten der Zusammenhang

zwischen akkuratem Mentoring und Performanz in einem anderen Themenbereich bestehen.

% Von den 50 Vokabeln wiesen 33 Vokabeln einen Themenbezug zu den Seminarinhalten auf, 17 Vokabeln waren
génzlich unabhéngig von den Seminarinhalten.

*! Diese umfassten Aufgaben unterschiedlicher Anspruchsniveaus. 40 Aufgaben zielten auf Reproduktion, 40 Auf-
gaben auf Anwendung und 20 Aufgaben auf Integration des Wissens ab.
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3.2.3 Effekte
Konstrukte

(in-)akkurater Selbsteinschiitzungen auf weitere lernbedeutsame

Neben den Studien, die sich mit den Zusammenhéngen zwischen der Akkuratheit der Selbst-
einschitzung und der Performanz auseinandersetzen, bestehen solche, die anstelle der Perfor-

manz weitere lernbedeutsame Konstrukte untersuchen. Tabelle 3 gibt einen Uberblick hieriiber.

Initiie-
Studie Selbsteinschiitzung rungszeit- Messung der Lernbedeutsame
Performanz Konstrukte
punkt
Narciss : 4 Tests . L
> Ease of Learning Judgements
Koerndle, & 8 & . 1&11 a 15 Rechen- dZurfrIie;iF nr}rlsltnmlt
Dresel (2011) ~ Judgements of Learning aufgaben er Performanz
Nietfeld, Cao, & | Judgments of Learning I & III Test Selbstwirksam-
Osborne (2006) Confidence Judgements keitserwartung
Marshall & ~ Ease of Learning Judgements 1 & III Assoziations- Emotionales
Brown (2006) Confidence Judgements test Wohlbefinden

Tabelle 3: Uberblick iiber Studien der dritten Kategorie

Narciss, Koerndle, & Dresel (2011) untersuchten die Auswirkungen der Akkuratheit der Selbst-
einschitzungen auf die Zufriedenheit der Lernenden mit ihrer Performanz. Lernende fiinfter
Klassen (N = 67) bearbeiteten wochentlich Mathematikaufgaben anhand einer eigens entwi-
ckelten Mathematiksoftware (MatheWarp) und schétzten sowohl ihre Performanz als auch ihre
Zufriedenheit auf einer bipolaren zehnstufigen Skala ein (Initiierungszeitpunkt I & II). Als In-
terventionsmafBnahme erhielten Probanden der ersten Treatment-Gruppe Feedback zur aktuel-
len Performanz. Das Feedback erfolgte im Rahmen einer summativen Beurteilung und umfasste
die Zahl der richtig gelosten Aufgaben. Die zweite Treatment-Gruppe bekam {iberdies eine
Riickmeldung bzgl. der Attribuierung/Anstrengung bei der Aufgabenbearbeitung (z. B. This
time your effort investment was outstanding. Your success indicates, it was worth the effort
(Narciss et al., 2011, S. 233)). Im Pre- und Posttest wurden je 4 Tests a 15 Rechenaufgaben
eingesetzt. Es zeigte sich, dass die Treatment-Gruppen eine bessere Performanz zeigten als die
Kontrollgruppe, die Fahigkeit zur Selbsteinschétzung jedoch stabil blieb. Lernende, die ihre
Leistung iiberschitzten, waren gleichzeitig zufriedener. Narciss et al. (2011) sehen in ihrer Stu-
die die soziokognitive Perspektive bestitigt, nach der die Vorteile einer Uberschiitzung iiber-

wiegen.
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Nietfeld, Cao, & Osborne (2006) betrachteten neben den Zusammenhidngen von Akkuratheit
der Selbsteinschitzung und Auspriagung der Performanz die Auswirkungen von Selbsteinschit-
zungen auf die Selbstwirksamkeit der Lernenden®. Es zeigte sich, dass die durchschnittliche
Féhigkeit zur Kalibrierung, also der Passung zwischen der eigenen Wahrnehmung des Gelern-
ten und des tatsdchlich Gelerntem, einen hochst signifikanten Effekt (f = .44***) auf die Selbst-

wirksamkeit der Lernenden in einem abschlieBenden Test aufweist.

Marshall & Brown (2006) untersuchten in ihren Studien den Zusammenhang zwischen den
Erwartungen der Lernenden hinsichtlich ihrer Performanz im Rahmen eines Tests und ihrem
emotionalen Wohlbefinden. Ziel war es, die verbreitete Annahme zu priifen, dass Lernende mit
geringeren Erwartungen an das erreichte Lernergebnis positivere Emotionen bzgl. des Lernens
aufweisen als Lernende mit hohen Erwartungen. Hierzu wurden N = 81 Studierende gebeten,
einen computergestiitzten Assoziationstest (sinngemifle Erginzung von Wortreihen) zu bear-
beiten. Zuvor beantworteten sie einen aus vier Subskalen® bestehenden Fragebogen zu ihren
Emotionen. Nachdem den Lernenden Beispielaufgaben priasentiert worden sind, gaben sie an,
wie viele Aufgaben dieser Art sie richtig zu 16sen erwarten (Initiierungszeitpunkt I). Anschlie-
Bend wurden die Aufgaben bearbeitet. Den Schlusspunkt der Untersuchung bildete die Selbst-
einschitzung der Performanz auf einer neunstufigen Skala (Initiierungszeitpunkt I11) verbunden
mit der erneuten Angabe {iber gefiihlte Emotionen. Hierbei wurde das gleiche Instrument ver-

wendet wie zu Beginn der Testung.

Marshall & Brown (2006) kommen zum Ergebnis, dass Lernende mit hohen Erwartungen an
die eigene Performanz auch positive Emotionen erleben. Die Erwartungen sind ein signifikanter
Pradiktor fiir die Auspragung des eigenen Selbstwertgefiihls (Feelings of Self-Worth). Es lassen
sich nur wenige Hinweise finden, dass eine niedrige Erwartung in der Folge positivere Emoti-
onen ausldst. So bilden geringe Erwartungen an die eigene Performanz lediglich einen signifi-
kanten Pridiktor fiir das Erleben von Uberraschung. Fiir die anderen Subskalen besteht dieser
Zusammenhang nicht. Marshall & Brown (2006) erkldren das Ergebnis damit, dass grundle-
gende positive emotionale Tendenzen die beobachteten Zusammenhédnge bedingen. Dariiber
hinaus weisen Lernende mit hohen Erwartungen vor der Testung, aber niedrigen Performanz-
werten, hohere Werte bei der Selbsteinschidtzung nach der Testung auf. Lernende mit geringer
Performanz und niedrigen Erwartungen schitzten sich nach der Testung schlechter ein als Ler-

nende mit positiven Erwartungen.

*2 Fiir Angaben zum Studiendesign s. Kapitel 3.2.2.
** Die Subskalen sind Feelings of Self-worth, Happiness-Sadness, Agitation-Relaxation und Surprise (Marshall &
Brown, 2006, S. 46).
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In einer weiteren Studie ergénzten Marshall & Brown (2006) ihre Untersuchung um den Aspekt
der Attribuierung. Gepriift wurden die Zusammenhinge zwischen den Erwartungen der Studie-
renden, der Performanz und der Attribuierung. Das Design der Studie glich der ersten beschrie-
benen Teilstudie von Marshall & Brown (2006). Es bestétigte sich das Ergebnis der ersten Stu-
die, dass hohe Erwartungen mit positiveren Emotionen einhergehen, unabhingig davon, ob

diese berechtigt oder unberechtigt gewesen sind.
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3.3 Diskussion der Forschungsbefunde
3.3.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Mit Kapitel 3.2 wurde das Ziel verfolgt, die aktuelle empirische Befundlage zu den Effekten
des Einsatzes von Self-Assessments zu eruieren. In bisherigen Reviews zum Self-Assessment
wurde der Fokus auf die Akkuratheit der Selbsteinschidtzung, die Bedingungsfaktoren akkurater
Selbsteinschdtzungen sowie auf die Effekte, die mit dem Einsatz von Self-Assessments verbun-
den sind, gesetzt (Brown & Harris, 2013; Dochy et al., 1999; Falchikov & Boud, 1989). Nicht
beriicksichtigt wurden dabei die Zusammenhinge zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschét-

zung, dem weiteren selbstregulierten Lernen sowie der Performanz.

Aus diesem Grund wurden in einem ersten Schritt Studien identifiziert, in denen die Zusam-
menhinge zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschitzung, der Selbstregulation des Lernens
und der Performanz untersucht worden sind. Die Ergebnisse der recherchierten Studien erwei-
sen sich trotz unterschiedlicher methodischer Vorgehensweisen und differierender Bildungs-
hintergriinde der Probanden (Primarschiilerinnen und -schiiler bis zu Universitdtsstudierenden)
als recht konsistent. Die angenommenen positiven Zusammenhénge zwischen einer akkuraten
Selbsteinschitzung, selbstreguliertem Lernen und besserer Performanz bestétigen sich in den
meisten Studien. Sowohl im universitiren (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012; Panadero &
Romero, 2014; Thiede et al., 2003) als auch im schulischen Kontext (z. B. Kostons et al., 2010,
2012; van Loon et al., 2013) zeigte sich, dass die Lernenden mit einer inakkuraten Selbstein-
schdtzung ihren Lernprozess weniger effizient gestalten als Lernende mit einer akkuraten
Selbsteinschitzung, indem sie nach einer Selbsteinschitzung eher Lernaufgaben zum weiteren
Lernen auswihlen, die ihrem Wissensstand nicht entsprechen. Dies schligt sich auch in den
Ergebnissen abschlieBender Performanztests nieder, in denen Lernende mit besseren Werten
bzgl. der Akkuratheit bessere Ergebnisse erzielen. Die Studienbefunde sind dabei unabhéngig
vom Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschidtzung. Sowohl fiir Selbsteinschdtzungen zum Initi-
ierungszeitpunkt II (z. B. Kostons et al., 2010; van Loon et al., 2013) als auch fiir jene zum
Initiierungszeitpunkt III und IV (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012; Mengelkamp & Bannert,
2010) konnte festgestellt werden, dass eine akkurate Selbsteinschédtzung in Zusammenhang mit
besseren Performanzwerten steht. Allerdings wird die Bedeutung der Akkuratheit der Selbst-
einschitzung zu den verschiedenen Initiierungszeitpunkten fiir die Performanz selten verglei-
chend betrachtet (Maki et al., 1994). Dariiber hinaus beriicksichtigen nur wenige Studien Initi-

ierungszeitpunkt I zur Selbsteinschitzung und dessen Beziehung zur Performanz.
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Die Studienergebnisse werden auch von Untersuchungen bestétigt, die sich vorrangig mit den
Zusammenhdngen zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschédtzung und der Performanz in an-
schlieBenden Tests auseinandersetzen, ohne dabei jedoch die Selbstregulation zu beriicksichti-
gen. Nietfeld et al. (2006) untersuchten im Zeitverlauf eines Semesters die Fahigkeit der Ler-
nenden zur Kalibrierung, also inwiefern die von den Lernenden wahrgenommene Gite der Per-
formanz sich der tatsdchlichen anpasst, und wiesen nach, dass die verbesserte Fiahigkeit zur
Kalibrierung einen signifikant positiven Effekt auf die Performanz im finalen Test ausiibt. Dem
gegeniiber stehen jedoch die Ergebnisse von Glenberg & Epstein (1985), die feststellten, dass
eine verbesserte Fahigkeit zur Kalibrierung keinen Einfluss auf die Performanz hat bzw. nicht
zu besseren Performanzwerten fiihrt. Zu beachten ist jedoch, dass die von Glenberg & Epstein
(1985) referierten Werte darauf schlieen lassen, dass die Performanz ohnehin schon recht hoch
gewesen ist (Aufgaben wurden zu fast 80 % korrekt beantwortet). Dies konnte auf einen mog-
licherweise bestehenden Deckeneffekt hinweisen. Auch Begg et al. (1992) geben an, dass eine
akkurate Selbsteinschétzung iiber eine addquate Wahl zu wiederholender Lernelemente keinen
Einfluss auf die Performanz der Lernenden im abschlieBenden Test hat. Diese Differenz zu den
anderen Studienergebnissen lésst sich eventuell auf das methodische Setting zuriickfiihren. In
der Studie von Begg et al. (1992) wurden die Lernenden angehalten, Wortpaare, die inhaltlich
in keinerlei Zusammenhang zu vorher Gelerntem standen, in einem sehr kurzen Zeitraum
(Wortpaare wurden vier Sekunden prisentiert) zu lernen und spéter zu erinnern. Dieses Lernar-
rangement entspricht jedoch nicht den im schulischen und universitiren Kontext tatsidchlich
anzutreffenden Lernumgebungen. Daher lassen sich nur bedingt Schliisse in Bezug auf das

selbstregulierte Lernen ziehen.

Der Kritikpunkt der Implementierung von inhaltlich wenig relevanten Aufgaben zur Bestim-
mung der Akkuratheit der Selbsteinschitzung sowie der Untersuchung potentieller Effekte auf
die Performanz ldsst sich auch flir weitere referierte Studien anfiihren (Glenberg & Epstein,
1985; Maki et al., 1994; Marshall & Brown, 2006; Thiede et al., 2003; van Loon et al., 2013).
Diese Studien sind in ihren Ergebnissen ambivalenter als jene Studien, die einen expliziten
inhaltlichen Bezug zur Lernsituation der Lernenden aufweisen und stiitzen die Annahme posi-
tiver Zusammenhénge zwischen Selbsteinschdtzung und Performanz nur in Teilen. Studien mit
inhaltlichem Bezug zur Lernsituation der Lernenden finden sich eher im universitiren (z. B.
Coutts & Rogers, 1999; Dunlosky & Rawson, 2012; Mengelkamp & Bannert, 2010; Nietfeld
et al., 2006) als im schulischen Kontext (z. B. Hewitt, 2002; Kostons et al., 2012; Narciss et al.,
2011; Olina & Sullivan, 2004). Uberproportional hiufig werden dabei Studierende pidago-
gisch/psychologischer Studienginge befragt (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012; Mengelkamp &
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Bannert, 2010; Nietfeld et al., 2006). Die Konzentration auf wenige Fachbereiche ldsst sich
auch im schulischen Umfeld beobachten. Hier wurde die Mehrzahl der Studien in naturwissen-
schaftlichen Féachern (v.a. Biologie) durchgefiihrt (Kostons et al., 2010, 2012; Snyder et al.,
2011).

Neben der bedingt gewahrten Situationsvaliditdt der Untersuchungsergebnisse, bestehen wei-
tere Anhaltspunkte, die an der externen Validitdt zweifeln lassen. Aufgrund der in Teilen ge-
ringen Stichprobengréfen (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012; Hewitt, 2002; Kostons et al., 2010;
Nietfeld et al., 2006) sowie der nicht nachvollziehbaren Stichprobenbildung, ist auch die Popu-
lationsvaliditdt zu hinterfragen. Die Stichproben beschrinken sich zudem tlw. auf einzelne
Klassen und werden dariiber hinaus noch in verschiedene Treatment-Gruppen eingeteilt (z. B.
Kostons et al., 2010), sodass nur wenige Lernende einem Treatment ausgesetzt werden. Uber-
dies wird die Zuordnung der Lernenden auf die Treatment- bzw. Kontrollgruppe(n) in manchen
Studien unzureichend beschrieben (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012). Beispielsweise wird die
Homogenitdt der Treatment- und Kontrollgruppen beziiglich zu priifender Einflussvariablen
auf die Akkuratheit der Selbsteinschitzung der Lernenden nicht untersucht. Somit kénnen die
ermittelten Unterschiede zwischen Treatment- und Kontrollgruppe nicht zweifelsfrei auf die
Akkuratheit der Selbsteinschatzung zuriickgefiihrt werden. Weiterhin sind die referierten Stu-
dienergebnisse aufgrund der Doménenspezifitdt der Féhigkeit zur akkuraten Selbsteinschit-
zung auf andere Fachbereiche nur bedingt libertragbar. Hartwig et al. (2012) versuchten den
Nachweis zu erbringen, dass es sich beim Monitoring um eine generelle, facheriibergreifende
Fahigkeit handelt. Zwar zeigen sich signifikantere Zusammenhénge zwischen der Akkuratheit
der Selbsteinschitzung und der Performanz in anderen Fachbereichen als jenen in der die
Selbsteinschitzung vorgenommen wurde, jedoch sind diese nur schwach und die Akkuratheit
des Monitoring erklirt lediglich 6.8 % der Varianz der Performanz der Lernenden. Somit sollten

Untersuchungen in diesem Kontext auch weiterhin die Doménenspezifitit berticksichtigen.

Neben den in den Studien hergestellten Beziigen zu bisher Gelerntem lassen sich die methodi-
schen Settings auch dahingehend unterscheiden, welche konkreten Aufgabenstellungen einge-
setzt worden sind, anhand derer die Fahigkeit zur Selbsteinschétzung sowie die Performanz
gemessen werden sollte. Die Form der Selbsteinschidtzung i. S. der konkreten Aufgabenstel-
lung, die der Selbsteinschitzung zugrunde liegt, wurde als ein Einflussfaktor fiir die Akkurat-
heit der Selbsteinschitzung identifiziert (s. Kapitel 2.2). Entsprechend ist zu erwarten, dass
diese auch einen Einfluss auf die skizzierten Zusammenhénge ausiibt. Die betrachteten Studien
lassen sich danach differenzieren, inwiefern nach der Selbsteinschdtzung neue oder gleiche

Lernaufgaben gewiahlt werden sollten. Lernende mit akkurater Selbsteinschitzung sind eher in
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der Lage, addquate Lerninhalte zur Wiederholung zu identifizieren (Dunlosky & Rawson, 2012;
Thiede et al., 2003; van Loon et al., 2013). Wie erwartet wurde, schneiden die Lernenden mit
akkuraterer Selbsteinschétzung in abschlieenden Performanztests besser ab. Es zeigt sich, dass
dieser Zusammenhang auch fiir die Wahl neuer Lerngelegenheiten zu beobachten ist (Kostons

et al., 2010, 2012).

Zusitzlich zum Kontext der Aufgabe, in der die Selbsteinschitzung vorgenommen wird, ist
auch das Instrument, das zur Initiierung der Selbsteinschitzung eingesetzt wird, eine wichtige
Komponente, die die tlw. bestehende Ambivalenz in den Studienergebnissen bedingen kann.
Die Instrumente unterscheiden sich dabei insbesondere in ihrer Komplexitit. Zu den weniger
komplexen Instrumenten zihlen jene, die Selbsteinschédtzungen iiber bindre Checklisten einfor-
dern (z. B. Hartwig et al., 2012) oder prozentuale Angaben bzw. absolute Angaben zur Rich-
tigkeit der gelosten Aufgaben verlangen (z. B. Mengelkamp & Bannert, 2010; Nietfeld et al.,
2006; Snyder et al., 2011). Verbreitet werden auch Likert-Skalen mit unterschiedlichen Aus-
pragungen eingesetzt (z. B. Begg et al., 1992; Coutts & Rogers, 1999; Glenberg & Epstein,
1985; Maki et al., 1994; Narciss et al., 2011). Zu den komplexeren Instrumenten sind jene zu
fassen, in denen Rubrics eingesetzt worden sind (z. B. Hewitt, 2002; Olina & Sullivan, 2004;
Panadero & Romero, 2014). Fraglich ist, inwieweit die Fahigkeit zur Selbsteinschétzung mit
diesen Instrumenten akkurat gemessen werden kann. Es mangelt zum einen oftmals an einem
konkreten Kriterienbezug, um die Qualitit der Aufgabenbearbeitung einschitzen zu konnen.
Zum anderen sind die verschiedenen Auspriagungen der eingesetzten Likert-Skalen hdufig nicht
niher definiert. Es ist daher denkbar, dass die Lernenden andere Kriterien zur Einschitzung der
Giite ihres Wissens heranziehen als die Dozierenden, deren Fremdeinschétzung in der Regel
als Vergleichsmaf} zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschidtzung dient. Vor diesem
Hintergrund sind die Studienergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung kritisch zu be-

trachten.

Trotz der referierten Limitationen der dargestellten Studien, zeichnet sich insgesamt ab, dass
sich die vermuteten Zusammenhinge zwischen der Fahigkeit zur Selbsteinschitzung und der
Performanz in den Studien bestétigen. Dies gilt jedoch nur bedingt fiir weitere lernbedeutsame
Konstrukte. Nietfeld et al. (2006) berichten zwar, dass die Selbsteinschétzung einen positiven
Effekt auf die Selbstwirksamkeit der Lernenden hat, allerdings kommen Narciss et al. (2011)
und Marshall & Brown (2006) zum Ergebnis, dass die Tendenz zur Uberschitzung des eigenen
Wissensstandes in Zusammenhang mit einer grof3eren Zufriedenheit und positiven Lernemoti-
onen steht. Die Bedeutung akkurater Selbsteinschatzungen filir weitere lernbedeutsame Kon-

strukte ist somit noch nicht abschlieend geklart.
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3.3.2 Implikationen fiir die weitere Forschung

Beriicksichtigung des AusmafSes der Fehleinschdtzung

Bei nédherer Betrachtung der Forschungsarbeiten zur akkuraten Selbsteinschéitzung ist bemer-
kenswert, dass bisherige Studien das Ausmal} der Fehleinschdtzungen und die Auswirkungen
auf Selbstregulation und Performanz der Lernenden oftmals nicht im Detail beriicksichtigen.
Es ist zu vermuten, dass die Beziehung zur Performanz vom Grad der Uber-/Unterschitzung
abhingt. In bisherigen Studien werden oftmals die Akkuratheiten der Selbsteinschitzung zwi-
schen Treatment- und Kontrollgruppen verglichen (Kostons et al., 2012; Thiede et al., 2003),
nicht jedoch das konkrete Ausmall moglicher Fehleinschitzungen und dessen Beziehung zur
Performanz. Hinzu kommt, dass der Vergleich von Treatment- und Kontrollgruppe in Teilen
wenig zweckméBig erscheint. So erhilt die Treatment-Gruppe bspw. bei Panadero & Romero
(2014) ausformulierte Rubrics zur Selbsteinschitzung, wihrend diese der Kontrollgruppe nicht
ausgehdndigt werden. Die festgestellten Unterschiede in der Akkuratheit der Selbsteinschit-
zung und der Performanz lassen sich nicht zweifelsfrei auf die Féhigkeit zur Selbsteinschétzung
zuriickfiihren. Denkbar ist auch, dass die im Rahmen der Rubrics vermittelten Erwartungshori-

zonte das Lernergebnis positiv beeinflusst haben.

Mit einer stirkeren Fokussierung auf das Ausmal} eventuell bestehender Fehleinschitzungen
lieBe sich auch die Aussagekraft der bisherigen Studienergebnisse verbessern. Bislang weisen
die bisherigen Studien einen eher deskriptiven Charakter auf. Es konnte in einer Vielzahl an
Studien lediglich nachgewiesen werden, dass Treatments, die eine Selbsteinschitzung von den
Lernenden verlangen, zu einer besseren Performanz in Posttests fiihrten. Es erscheint an dieser
Stelle plausibel, dass die Einforderung einer Selbsteinschidtzung die Funktion eines Prompts
einnimmt und allein dadurch unabhingig von der Akkuratheit der Selbsteinschitzung bessere
Lernergebnisse induziert werden. Um die Wirkungsmechanismen von Selbsteinschitzung,
Selbstregulation und Performanz hinreichender erkldren zu kdnnen, erscheint es notwendig zu
sein, weitere lernbedeutsame Konstrukte zu beriicksichtigen. In nur wenigen Studien wurden
die von den Lernenden aufgebrachte Lernzeit (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012) sowie die
Lernmotivation beachtet. Vor dem Hintergrund der in einigen Studien eingesetzten Lernaufga-
ben, die nicht in Zusammenhang mit zuvor Gelerntem standen, ist zu vermuten, dass die Moti-
vation der Lernenden variiert und somit auf den Zusammenhang von Selbsteinschitzung und

Performanz wirken konnte.

44



Unklar ist demnach nach wie vor, wie genau die Akkuratheit der Selbsteinschitzung auf die
Selbstregulation und die Performanz wirkt. Es lassen sich nur wenige stichhaltige Belege fin-
den, die die angenommenen Beziehungen zwischen akkurater Selbsteinschitzung und Perfor-
manz stiitzen und erkldren (Dunlosky & Rawson, 2012). In weiteren Studien sollten die Effekte
verschiedener Fehleinschdtzungsgrade eingehender betrachtet werden. Denkbar ist, dass Ler-
nende, die zu leichter Unterschitzung neigen, durch einen Effekt des ,,Uberlernens® von der
Fehleinschitzung profitieren (Dunlosky & Rawson, 2012). Ein bestimmtes Ausmaf an Uber-
schitzung konnte sich wiederum bspw. iiber hohere Selbstwirksamkeitserwartungen positiv auf
das Lernen auswirken (s. Abbildung 7). Die Auswirkungen gewisser Auspragungen der Fehl-
einschitzungen auf das Lernen konnen Untersuchungsgegenstand weiterer Forschungsarbeiten
sein. Eventuell ldsst sich ein Bereich an Fehleinschétzung spezifizieren, der nicht nachteilig fiir

die Performanz wirkt (griin schraffierter Bereich in Abbildung 7).

Selbsteinschitzung

A Korrekte Selbsteinschdtzung

> Lernergebnis
Abbildung 7: Potentielle Zusammenhdnge zwischen Fehleinschdtzung und Performanz

Inhaltliche Orientierung an tatsdchlichen Lerngegebenheiten (Feldstudien)

Da die Féhigkeit zur akkuraten Selbsteinschitzung doménenspezifisch ausgepragt ist (s. Kapi-
tel 2.2), sollte in zukiinftigen Studien eine stérkere inhaltliche Orientierung an den tatséchlichen
inhaltlichen Anforderungen der Lernenden beriicksichtigt werden. Dies lésst sich durch ver-
mehrten Einsatz von Feldstudien realisieren, womit auch die externe Validitét der Studien ge-
steigert werden konnte. Zudem sollten diese in weiteren Fachbereichen (z. B. im wirtschafts-

beruflichen Kontext) durchgefiihrt werden.
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Priifung der Zusammenhdnge unter Beriicksichtigung von Aufgaben mit hoherem kognitivem

Anspruchsniveau

Die in den Studien zur Selbsteinschitzung eingesetzten Lernaufgaben weisen unterschiedliche
kognitive Anspruchsniveaus auf, sind jedoch oftmals eher auf niedrigeren Niveaustufen anzu-
siedeln. In Teilen wurde den Lernenden aufgetragen, einfache Definitionen und Konzepte zu
lernen und selbst einzuschitzen (Dunlosky & Rawson, 2012; Thiede et al., 2003; van Loon et
al., 2013), weitere Studien fokussierten die Selbsteinschéitzung bei der Ausiibung von Proze-
duren (Coutts & Rogers, 1999; Hewitt, 2002; Olina & Sullivan, 2004; Sitzmann & Johnson,
2012). Ferner werden in manchen Studien Akkuratheit und Performanz hinsichtlich der Selbst-
einschitzung mit Einsatz von Aufgaben unterschiedlicher kognitiver Anspruchsniveaus be-
trachtet (Kostons et al., 2010, 2012; Mengelkamp & Bannert, 2010; Nietfeld et al., 2006; Snyder
et al., 2011). Es mangelt jedoch an Studien, die sich mit der Selbsteinschétzung hinsichtlich der
Bearbeitung von Aufgaben mit hoherem kognitivem Anspruchsniveau auseinandersetzen. Dies
inkludiert auch Aufgabenstellungen, die die Selbsteinschitzung der Problemlosekompetenz
fordern. Unter Problemldsekompetenz wird die ,,Fiahigkeit, Prozesse kognitiv zu verarbeiten,
um Problemsituationen zu verstehen und zu 16sen, in denen die Losungsmethode nicht unmit-
telbar auf der Hand liegt”“ (OECD, 2014) verstanden. Vor dem Hintergrund der gestiegenen
Bedeutung der Problemlosekompetenz im Berufsleben (OECD, 2014) sollte sie auch Gegen-

stand von Untersuchungen im Kontext des selbstgesteuerten Lernens sein.
Entwicklung neuer Instrumente zur Erfassung der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung

Die Analyse der Studien hat gezeigt, dass die zur Messung der Selbsteinschitzung eingesetzten
Instrumente oftmals wenig kriterienbezogen sind und die Niveauabstufungen nicht erldutert
werden. Fiir eine mdglichst valide Erfassung der Fiahigkeit zur Selbsteinschitzung des Gelern-
ten, erscheint es zweckméBig, relevante Kriterien zu definieren und den Lernenden zu kommu-
nizieren. Dies schlie8t ebenso eine deutliche Kenntlichmachung der erreichten Leistungsni-
veaustufen (z. B. Punkteeinteilung bei Rubrics) ein. Zu unterscheiden ist dabei, inwiefern das
Instrument allgemein oder inhaltsspezifisch ausgerichtet ist. Allgemeinere, auf ein Fachgebiet
fokussierte Instrumente boten den Vorteil des effizienteren Einsatzes im universitdren Lehrbe-
trieb, da eine inhaltsspezifische Anpassung entfillt. Fiir eine allgemeinere Ausrichtung konnten
verschiedene Taxonomie-Ansitze (z. B. Krathwohl, 2002) hilfreich sein. Diese finden sich bis-
lang nur in wenigen Studien. Alaoutinen (2012) priifte die Fahigkeit zur akkuraten Selbstein-
schdtzung von Lernenden in einem Programmierkurs mittels einer taxonomiebasierten Skala,

die in Anlehnung an Bloom (1984) entwickelt wurde. Die Lernenden wurden angehalten, fiir
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jede Lerneinheit anzugeben, auf welchem kognitiven Anspruchsniveau ihr erworbenes Wissen
einzustufen ist. Die von Alaoutinen (2012) entwickelte Skala ist spezifisch fiir das Program-
mieren gedacht, eine Ubertragung auf andere Fachgebiete scheint jedoch méglich zu sein, da
die Taxonomieebenen nach Bloom kontextunabhingig sind. Barney et al. (2012) entwickelten
Rubrics in Anlehnung an die SOLO-Taxonomie von Biggs & Collins (1982) zur Selbstein-
schitzung. Der Einsatz solcher kriterienbezogener Instrumente zur Selbsteinschitzung wiirde
es ermdglichen, dass Lernende und Lehrende die gleichen Kriterien flir die Beurteilung des
Lernergebnisses heranziehen. Somit konnten validere Informationen zur Féhigkeit der Lernen-

den zur Selbsteinschitzung gewonnen werden.
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4 Fragestellung und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3.3 aufgezeigten Limitationen der bisherigen Forschung
zur Selbsteinschdtzung im Lernprozess und der damit verbundenen Implikationen wird beab-
sichtigt, den Zusammenhang zwischen (in-)akkurater Selbsteinschitzung und Performanz im
wirtschaftswissenschaftlichen Kontext zu eruieren (Fragestellung 1). Dieser wird im Rahmen
einer reguldren universitiren Pflichtveranstaltung (,,Grundlagen des externen Rechnungswe-
sens®) untersucht, indem verschiedene, in Teilen kriterienorientierte Instrumente zur Selbstein-
schitzung zu verschiedenen Initiierungszeitpunkten eingesetzt werden. Damit kann auch der
Frage nachgegangen werden, mit welcher Form der Selbsteinschitzung bzw. zu welchem Ini-
tiierungszeitpunkt eine akkuratere Selbsteinschitzung gefordert werden kann (Fragestellung 2).
Weiterhin werden Aufgaben mit unterschiedlichen kognitiven Anspruchsniveaus eingesetzt
und entsprechend in den Items zur Selbsteinschédtzung beriicksichtigt. Das Ausmal3 moglicher

Fehleinschétzungen konnte dadurch eventuell reduziert werden.

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wird in einem ersten Schritt die Akkuratheit der
Selbsteinschitzung von Studierenden im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext betrachtet.
Bisherige Studien zeigen, dass auch Studierende in Teilen zu Fehleinschdtzungen neigen.
Cassidy (2007) kommt zum Ergebnis, dass jeder vierte Studierende in der Selbsteinschitzung
von der Fremdeinschitzung abweicht. Es wird davon ausgegangen, dass Studierende im
wirtschaftswissenschaftlichen Kontext mehrheitlich zu akkuraten Selbsteinschdtzungen neigen,
jedoch in Teilen auch inakkurate Selbsteinschitzungen auftreten (Hypothese 1,). Das Ausmal
der Fehleinschitzungen sollte sich jedoch zu spdteren Initiierungszeitpunkten der
Selbsteinschitzung (nach der Aufgabenbearbeitung) und zum spiteren Messzeitpunkt (am

Ende des Semesters) reduzieren (Hypothese 1,).

Bisherige Studien kamen {iberwiegend zu dem Ergebnis, dass eine akkuratere Selbsteinschét-
zung des eigenen Wissensstandes auch zu besseren Lernergebnissen fiihrt (s. Kapitel 3). Es
wird erwartet, dass sich dieser Zusammenhang auch bei Studierenden der Wirtschaftswissen-
schaften zeigt (Hypothese 2). Dariiber hinaus wird jedoch auf Basis der bisher uneinheitlichen
Forschung — Studienergebnisse liefern zum einen Hinweise, dass Lernende in Teilen tiber we-
nig akkurate Selbsteinschitzungen verfligen, zum anderen wird jedoch von positiven Effekten
der Initiierung der Selbsteinschitzung auf das Lernen ausgegangen — vermutet, dass sich auch
ein zu bestimmendes Ausmal} an Fehleinschitzung nicht negativ auf die Performanz zum spéa-

teren Messzeitpunkt auswirkt (Hypothese 5).
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Eine Erklarung hierfiir kdnnte im unterschiedlichen Einsatz metakognitiver Strategien liegen.
Studierende, die zur Unterschétzung neigen, setzen vermutlich mehr Strategien zur Steuerung
des weiteren Lernprozesses ein als Studierende mit akkurater Selbsteinschétzung (Hypothese
3). AuBBerdem diirften sie mehr Zeit mit dem Lernen bereits bekannter Inhalte verbringen als

Studierende mit akkurater Selbsteinschétzung (Hypothese 4).

Hinsichtlich der Ausgestaltung des Instrumentes ist zu erwarten, dass die Studierenden sich mit
jenen Abschnitten des Instrumentes, die einen stirkeren Kriterienbezug aufweisen, akkurater
einschétzen konnen, als mit den Passagen, die weniger konkrete Einschidtzungskriterien bein-
halten (Hypothese 6). Nachfolgend findet sich eine tabellarische Ubersicht der betrachteten
Fragestellungen und Hypothesen.
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F; Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschiitzung und
dem Lernergebnis im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext?

H,, Studierende im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext weisen iiberwiegend akkurate Selbstein-
schiatzungen auf, d.h. die Studierenden weichen in ihren Selbsteinschitzungen nicht mehr als
einen Skalenpunkt von der tatséchlichen Performanz ab.

Hy, Es wird erwartet, dass die Akkuratheit der Selbsteinschiatzung zum zweiten Initiierungs- und
Messzeitpunkt zunimmt (Maki et al., 1994, Kostons et al., 2012).

H, Eine akkuratere Selbsteinschitzung steht im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext in Zusam-
menhang mit einem besseren Lernergebnis (Dunlosky & Rawson, 2012; Nietfeld et al., 2006;
Thiede et al., 2003).

H; Studierende, die zur Unterschitzung neigen, setzen mehr Strategien zur Steuerung des weiteren
Lernprozesses (Lernstrategien) ein als Studierende mit akkurater Selbsteinschitzung (Thiede et
al., 2003).

Hs  Zur Unterschitzung tendierende Studierende verbringen mehr Zeit mit dem Lernen der Inhalte
als Studierende mit akkurater Selbsteinschitzung (Dunlosky & Rawson, 2012).

Hs Ein gewisses Ausmal} an Fehleinschitzungen ist fiir die Performanz der Studierenden zum spé-
teren Messzeitpunkt effektneutral (Coutts & Rogers, 1999; Sitzmann & Johnson, 2012).

F, Welche Zusammenhiinge bestehen zwischen dem Einsatz eines stirker kriterienbezogenen
Instruments zur Selbsteinschéitzung und der Akkuratheit der Selbsteinschitzung?

Hs Studierende kdnnen sich mit jenen Abschnitten des Instrumentes, die einen stirkeren Kriterien-

bezug aufweisen, akkurater einschitzen, als mit jenen Abschnitten, die weniger konkrete Ein-
schiatzungskriterien beinhalten.

Tabelle 4: Ubersicht der Fragestellungen und Hypothesen
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5 Untersuchungsdesign

5.1 Anlage der Untersuchung

Um die Fahigkeit der Studierenden zur akkuraten Selbsteinschitzung und die Zusammenhénge
dieser mit der Performanz iiber die aufgezeigten Initiierungszeitpunkte (s. Kapitel 2.1) hinweg
zu bestimmen und zu vergleichen, werden Studierende verschiedener Fachrichtungen im Se-
mesterverlauf befragt und um eine Selbsteinschétzung hinsichtlich der Bearbeitung lernzielbe-
zogener Aufgaben in der Veranstaltung ,,Grundlagen des externen Rechnungswesens® gebeten.
Dieses Fach ist auch in Studiengédngen, die Wirtschaftswissenschaften nicht als Hauptfach um-
fassen, von Bedeutung, da es in den Priifungsordnungen verankert ist. Eine Analyse der Mo-
dulkataloge in diesen Studienfdchern zeigt, dass bspw. Studierende der Wirtschaftspadagogik
etwa ein Viertel ihrer gesamten ECTS-Punkte in der Betriebswirtschaftslehre im Rechnungs-
wesen erwerben. Ferner erlaubt die im Rahmen des Faches vorgenommene Darstellung grund-
legender Geld- und Leistungsstrome einer Unternehmung einen umfassenden Einblick in be-
triebswirtschaftliche Leistungsprozesse und ist somit von besonderer Bedeutung fiir das Ver-
standnis betriebswirtschaftlicher Prozesse. Aus diesen Griinden wird die Fahigkeit zur Selbst-
einschitzung der Studierenden im Rahmen der Veranstaltung ,,Grundlagen des externen Rech-

nungswesens‘ betrachtet.

Die erste Datenerhebung (Messzeitpunkt I) erfolgt in der sechsten Vorlesungswoche im Rah-
men von zwei Ubungsterminen zur Veranstaltung ,,Grundlagen des externen Rechnungswe-
sens‘, die den gleichen Inhalt zum Gegenstand haben. Die Studierenden miissen also nur einen
der beiden Termine wahrnehmen. Zu diesem Zeitpunkt haben die Studierenden einige Vorle-
sungen und Tutorien sowie eine Ubung besucht. Damit kann eine erste Testung der bisher in
der Veranstaltung angesprochenen Inhalte erfolgen. Eine solche ist Voraussetzung dafiir, dass
die Akkuratheit einer Selbsteinschitzung gepriift werden kann. Selbsteinschitzungen von den
Studierenden werden mit je gleichen Items vor (Initiierungszeitpunkt I**) und nach Bearbeitung
der Testaufgaben (Initiierungszeitpunkt II) erfragt. Zusétzlich wird direkt im Anschluss einer
jeden Aufgabenstellung von den Studierenden eine Einschédtzung vorgenommen, inwieweit sie
iiberzeugt sind, die Aufgaben korrekt bearbeitet zu haben (Initiierungszeitpunkt I11*). Dabei

werden die eingesetzten Items zur Selbsteinschitzung und die implementierten Testaufgaben

**In der bisherigen Darstellung entsprach der Initiierungszeitpunkt I Selbsteinschitzungen i. S. von EoL-Urteilen
(s. Kapitel 3). Da im Rahmen der Untersuchung jedoch auf dieses Urteil verzichtet wurde, wird die Notation
angepasst: Der Initiierungszeitpunkt I stellt hier eine Selbsteinschétzung i. S. des JoL dar.

** Da die Notation der Initiierungszeitpunkte nicht der chronologischen Abfolge in den beiden Befragungen ent-
spricht, wird in der Folge der dritte Initiierungszeitpunkt jeweils mit Uberzeugungen umschrieben.
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auf verschiedene kognitive Anspruchsniveaus ausgerichtet sein. Das wesentliche Unterschei-
dungskriterium bei der Erstellung der Items zur Selbsteinschdtzung und der Auswahl der Test-
aufgaben ist dabei die jeweils angesprochene Wissensart. Ferner werden bei der Konstruktion
der Befragung unterschiedliche Aufgabenformate beriicksichtigt (z. B. offene Fragestellungen,
MC-Aufgaben und die Bildung von Buchungssétzen). Zusétzlich sollten die Studierenden die
bislang eingesetzten Lernstrategien und den Zeitaufwand fiir das Lernen der Veranstaltungsin-

halte angeben.

Die Befragung wird in der zwolften Vorlesungswoche wiederholt (Messzeitpunkt IT), um dem
gegen Semesterende vermutlich fortgeschrittenen Lernprozess seitens der Studierenden Rech-
nung zu tragen. Damit die Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewéhrleistet ist, werden die einge-

setzten Aufgaben und Items zwischen den Messzeitpunkten nicht verdandert.

Auf eine Selbsteinschitzung zu Semesterbeginn im Rahmen eines EoL-Urteils wird in dieser
Untersuchung verzichtet. Eine Bestimmung der Akkuratheit solcher Urteile ist nur schwer mog-
lich, da ohne jegliches Wissen der Lernenden iiber Inhalte des externen Rechnungswesens eine
Performanztestung, die zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschitzung benotigt wird,
von geringer Aussagekraft sein diirfte. Dariiber hinaus ist mit dem Verzicht auf die Erfassung
eines EoL-Urteils zu Beginn des Semesters die Intention verbunden, die Teilnahmebereitschaft
der Studierenden durch eine weitere Erhohung der Itemzahl nicht zu beeintrachtigen. In Abbil-
dung 8 werden die Inhalte der Befragung fiir beide Messzeitpunkte zusammenfassend darge-

stellt.

Messzeitpunkt I Messzeitpunkt 11

i.  Selbsteinschitzung (Initiierungszeitpunkt I)

ii. Performanztestung mit Aufgaben
verschiedener Anspruchsniveaus

iii. Selbsteinschétzung (Initiierungszeitpunkt 11
und Uberzeugung)

iv. Items zum Einsatz der Lernstrategien

v. Items zur Erfassung des Zeitaufwands

vi. Item zur Motivation

vil. Items zur Biografie

i.  Selbsteinschitzung (Initiierungszeitpunkt I)

ii. Performanztestung mit Aufgaben
verschiedener Anspruchsniveaus

iii. Selbsteinschitzung (Initiierungszeitpunkt II
und Uberzeugung)

iv. Items zum Einsatz der Lernstrategien

v. Items zur Erfassung des Zeitaufwands

vi. Item zur Motivation

vii. Items zur Biografie

Dauer: ca. 45 Minuten Dauer: ca. 30 Minuten

Semestermitte Semesterende

Abbildung 8: Anlage der Untersuchung
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5.2 Designkomponenten des ersten Messzeitpunktes
5.2.1 Stichprobe

Im Rahmen der ersten Erhebung in der sechsten Vorlesungswoche konnte ein Riicklauf von
392 Fragebogen registriert werden. Zum ersten Ubungstermin konnten 292 bearbeitete Frage-
bogen fiir die Auswertung herangezogen werden, zum zweiten Ubungstermin weitere 97 Fra-
gebdgen. Drei Fragebdgen waren fiir eine Auswertung nicht hinreichend bearbeitet”® und wur-
den somit ausgeschlossen. Von den insgesamt 389 Studierenden sind 67.9 % weiblich und
26.0 % méannlich. Bei weiteren 6.1 % der Studierenden fehlt die Angabe zum Geschlecht. Die
Studierenden sind im Durchschnitt 21.01 Jahre alt (SD = 2.40 Jahre) und mehrheitlich in den
Bachelorstudiengingen Kultur und Wirtschaft (32.4 %) sowie Wirtschaftspddagogik (28.8 %)
eingeschrieben. Thre Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erwarben die Studierenden iiber-
wiegend am allgemeinbildenden Gymnasium (72 %). Lediglich 14.1 % der Probanden besuchte
zuvor ein Wirtschaftsgymnasium. Eine kaufmdnnische Berufsausbildung vor dem Studium ha-
ben 8.7 % der befragten Studierenden abgeschlossen. Somit ist davon auszugehen, dass die
teilnehmenden Studierenden zum ersten Messzeitpunkt {iber ein geringes Vorwissen im Be-
reich des externen Rechnungswesens verfiigen. Diese Annahme wird gestiitzt von der Tatsache,
dass lediglich 18.3 % der Studierenden angaben, sich bereits im schulischen Kontext mit Inhal-
ten des externen Rechnungswesens auseinandergesetzt zu haben. In Tabelle 5 sind die demo-
grafischen Angaben der teilnehmenden Studierenden zum ersten Messzeitpunkt aufgeschliisselt

nach Ubungstermin zusammengefasst.

*® Die Bearbeitung konzentrierte sich nur auf die Angabe des Codes. Es wurden keine Selbsteinschitzungen vor-
genommen bzw. Testaufgaben bearbeitet.
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Kriterium Ubungs-  Ubungs- 3
termin I  termin IT
N 292 97 389
Geschlecht weiblich 207 57 264
ménnlich 67 34 101
fehlende Angabe 18 6 24
Alter M 20.95 21.20 21.01
SD 2.08 3.17 2.40
fehlende Angabe 28 7 35
Studienfach Bachelor Kultur und Wirtschaft 76 50 126
Bachelor Unternehmensjurist 32 7 39
Bachelor VWL 18 15 33
Bachelor Wirtschaftsinformatik 3 4 7
Bachelor Wirtschaftspadagogik 111 1 112
Lehramt an Gymnasien 4 6 10
Master Psychologie 1 1 2
sonstiges 28 6 34
fehlende Angabe 19 4 23
HZB allgemeinbildendes Gymnasium 204 76 280
Wirtschaftsgymnasium 45 10 55
anderer Schultyp 26 8 34
fehlende Angabe 17 3 20
abgeschlossene ja 28 6 34
kaufméannische nein 246 88 334
Berufsausbildung fehlende Angabe 18 3 21
schulische Erfahrungen ja 56 15 71
mit Rechnungswesen nein 218 80 298
fehlende Angabe 18 2 20

Tabelle 5: Charakterisierung der Stichprobe zu Messzeitpunkt 1
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5.2.2 Instrument

5.2.2.1 Darstellung und Klassifizierung der Testaufgaben

Die Akkuratheit der Selbsteinschitzung wird auf Basis eines Abgleichs der Performanz der
Studierenden bei der Bearbeitung von Testaufgaben und der Selbsteinschidtzung bzgl. des Ab-
schneidens bei ebendiesen bestimmt. Hierzu werden Studierende befragt, die die Veranstaltung
,Grundlagen des externen Rechnungswesens® besuchen. In dieser Veranstaltung haben sie die
Maglichkeit, eine Vielzahl an Ubungsaufgaben sowohl wihrend der Ubungen und Tutorien als
auch im Selbststudium zu bearbeiten. Die in der Veranstaltung sowie der veranstaltungsbeglei-
tenden Literatur (Wiistemann, 2015) eingesetzten Aufgaben sind nach drei Aufgabenformaten
geordnet. Es werden einerseits Textaufgaben eingesetzt, mit denen zumeist das basale Ver-
standnis liber bestimmte Inhalte des externen Rechnungswesens erfragt werden soll (z. B. Nen-
nen und erldutern Sie die in § 1 des Umsatzsteuergesetzes genannten Grundtatbestdinde steu-
erbarer Umsdtze). Andererseits bilden Fallstudien, die den Charakter von Transferaufgaben
aufweisen, einen Schwerpunkt. Durch diese werden konkrete Geschiftssituationen bearbeitet
(z. B. Kontenabschluss und Ermittlung des Geschdftsjahresergebnisses). Zuletzt wird in einer
Vielzahl von Aufgaben die Bildung von Buchungssitzen gefordert (z. B. Am Jahresende ge-
widhrt die M-OHG einem Kunden einen Bonus i. H. v. 2 % auf dessen Jahresumsatz aus Wa-
reneinkdufen i. H. v. 390.000 Euro (brutto). Der Bonus wird mit noch bestehenden Forderun-

gen gegeniiber dem Kunden verrechnet).

Diese drei Aufgabenformate finden sich fiir fast alle 14 in der Veranstaltung behandelten Glie-
derungspunkte®’ wieder. Fiir die Konzipierung der Befragung zum ersten Messzeitpunkt ist
vorgesehen, dass Inhalte aus jenen Gliederungspunkten ausgew#hlt werden, die zu diesem Zeit-
punkt bereits in Vorlesung, Ubung oder Tutorium thematisiert worden sind. Dariiber hinaus soll
bei der Auswahl der Testaufgaben sichergestellt werden, dass die darin abgedeckten Inhalte
auch fir die Abschlusspriifung von Relevanz sind. Laut Angaben aus dem Modulkatalog
(Universitdit Mannheim, 2017) sollen die Studierenden ,,fundierte Kenntnisse der Buchfiihrung
und Buchfiihrungstechnik sowie ein grundlegendes Verstindnis der Grundsétze ordnungsmé-
Biger Buchfiihrung (GoB)*“ erwerben. Dies beinhaltet insbesondere die Verbuchung von Ge-

schéftsvorfillen. Aus diesem Grund sollen Textaufgaben, MC-Aufgaben und Fallstudien aus

*" Die Kursinhalte erstrecken sich auf die Themen Inventar und Bilanz, Erfolgsneutrale Geschiftsvorfille, Erfolgs-
wirksame Geschéftsvorfille, Warenverkehr, Umsatzsteuer, Anschaffungskosten, Umsatzerlose und Zahlungsver-
kehr, Personalaufwand, Abschreibungen auf das Anlagevermogen, Abschreibungen auf das Umlaufvermdgen,
Rechnungsabgrenzungsposten, Riickstellungen, Herstellungskosten sowie Ergebnisrechnung und Erfolgsverbu-
chung bei ausgewéhlten Rechtsformen.
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den Bereichen erfolgsneutrale und erfolgswirksame Geschidftsvorfille sowie der Umsatzsteuer

nédher betrachtet werden.

Item Aufgabenstellung
= TA131 Was versteht man unter dem Prinzip der getrennten Kontenfiihrung?
-
=
§n TA132 Nennen Sie die in § 1 UStG genannten Tatbestandselemente steuerbarer Umsétze.
=]
<
5 TA133 Was versteht man unter dem Belegprinzip? Gehen Sie auf die Anforderungen einer ordnungs-
= méBigen Belegorganisation ein.
Im Folgenden werden Thnen einige Buchungssitze geschildert und mogliche zugrundelie-
gende Sachverhalte aufgefiihrt. Markieren Sie jeweils die moglicherweise zugrundeliegenden
Sachverhalte. Trifft kein Sachverhalt zu, markieren Sie dies entsprechend. Beachten Sie, dass
Mehrfachantworten moglich sind.
Buchungssiitze:
MC141 Andere Forderung an Zinsertrag
= MC142 Privatentnahme an Bank
£ | MCI143 Rohstoffaufwand an Rohstoffe
g | MCl144 GuV-Konto an Eigenkapital
T | MC145 Kurzfristige Verbindlichkeiten an langfristige Verbindlichkeiten
:F) MC146 Fuhrpark an Privateinlage
s MC147 Mietaufwand an Bank
mogliche Sachverhalte:
o Erfolgsneutrale Buchung
o Aufwand/Ertrag
o Kontenabschluss
o Aktivtausch
o Passivtausch
o Kein Sachverhalt trifft zu
Bilden Sie fiir die nachfolgenden Sachverhalte den entsprechenden Buchungssatz! Die Um-
satzsteuer ist dabei zunéchst zu vernachldssigen.
BS161 Auf dem Bankkonto der M-OHG gehen 450 € fiir eine an den Unternehmer Z vermietete La-
gerhalle ein.
BS162 Tilgung eines Bankkredits: Neben der Tilgungsrate i. H. v. 3.000 € sind die filligen Zinsen i.
= H. v. 120 € von der M-OHG zu iiberweisen.
-
'a BS163 Am Geschiftsjahresende ist bei der M-OHG das Konto ,,Privatentnahmekonto* abzuschlie-
=] Ben. Die Summe der Privatentnahmen der laufenden Geschéftsperiode betrdgt insgesamt
b 25.900 €.
&0
=
S Bitte stellen Sie fiir die folgenden Sachverhalte die Buchungssétze auf und entscheiden Sie
é selbst, ob jeweils die Umsatzsteuer zu verrechnen ist. Rechnen Sie dabei mit einem Umsatz-
steuersatz von 10 %.
BS164 Um den Ablaufbeim Postversand zu beschleunigen, kauft die M-OHG eine Frankiermaschine
fiir 260 € (netto) auf Ziel.
BS165 Unternehmer M legt 4.500 € in die betriebliche Kasse der M-OHG ein.
BS166 Verkauf von Waren im Gesamtwert von 55.000 € (brutto) auf Ziel.
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Item Aufgabenstellung

FS181 Ermitteln Sie den Gewinn und das Eigenkapital der M-OHG fiir das Geschiftsjahr t; anhand
der folgenden Angaben:

Anlagevermogen am 31.12.t;: 350.000 €

Umlaufvermégen am 31.12.t;: 250.000 €

Verschuldungsgrad am 31.12.t;: 4

Privatentnahmen wéhrend des Geschiftsjahres t;: 2.500 € monatlich
Privateinlage am 30.09.t;: 20.000 €

Privateinlage am 15.03.t;: 5.000 €

Eigenkapital am 31.12.t5: 100.000 €

Fallstudie (bzw. Transferaufgabe)

Hinweis: Der Verschuldungsgrad ist definiert als Fremdkapital/Eigenkapital

Tabelle 6: Ubersicht der fiir die Befragung ausgewdihlten Aufgaben

In Tabelle 6 sind die ausgewéhlten Aufgaben dargestellt, die der veranstaltungsbegleitenden
Literatur unveriandert entnommen wurden. Insgesamt miissen die Studierenden drei Textaufga-

ben, sicben MC-Aufgaben, sechs Buchungsaufgaben und eine Fallstudie™ bearbeiten.

Das Ziel der Arbeit besteht u. a. darin, die Akkuratheit der Selbsteinschidtzung fiir die darge-
stellten Aufgaben mit unterschiedlichen kognitiven Anspruchsniveaus zu bestimmen. Um dem
gerecht werden zu konnen, miissen die im Rahmen der Befragung eingesetzten Aufgaben zu-
nichst dahingehend gepriift werden, ob mit ihnen auch verschiedene kognitive Anspruchsni-
veaus angesprochen werden. Hierzu werden im Folgenden in einem Exkurs zundchst einige in
der bisherigen Forschung genutzten Ansétze zur Klassifizierung von Aufgaben dargestellt und

hinsichtlich der Relevanz und Anwendbarkeit fiir dieses Forschungsvorhaben gewiirdigt.
Exkurs: Klassifizierung von Aufgaben

Eine verbreitete und in der Forschung hiufig eingesetzte Moglichkeit, die Aufgaben hinsicht-
lich ihres kognitiven Anspruchsniveaus zu klassifizieren, besteht in der Anwendung der revi-
dierten Form der Taxonomie nach Bloom (Krathwohl, 2002). Die urspriingliche Taxonomie
nach Bloom, die diesem Ansatz zugrunde liegt, unterscheidet sechs Kategorien, in die Lernziele
und Lernaufgaben zugeordnet werden konnen: Wissen, Verstdndnis, Anwendung, Analyse, Syn-
these und Bewertung. Mit Ausnahme der Kategorie Anwendung sind die Taxonomien in weitere

Subkategorien zergliedert, wobei die Lernziele vom Konkreten zum Abstrakten angeordnet und

¥ Die Bezeichnung der Aufgaben wurden der vorlesungsbegleitenden Literatur (Wiistemann, 2015) unveréndert
ibernommen, obwohl die skizzierte Aufgabe die Kriterien einer Fallstudie wie bspw. Offenheit und Vielschich-
tigkeit der Fragestellung (Preckel, 2006) nicht erfiillt. In der Folge wird die Aufgabe FS181 daher als Transferauf-
gabe bezeichnet.
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hierarchisch aufgebaut sind. Diese Kategorien wurden in der revidierten Fassung um den As-
pekt der Wissensdimension erweitert. Unterschieden werden dabei nach Krathwohl (2002) Fak-
tenwissen, konzeptuelles Wissen, prozedurales Wissen und metakognitives Wissen. Das Fakten-
wissen beinhaltet nach Anderson & Krathwohl (2001, S. 46) die basalen Elemente (z. B. Ter-
minologien und Details) die ein Lerner kennen muss, um ein Problem 16sen zu kénnen. Das
konzeptuelle Wissen unterscheidet sich vom Faktenwissen dahingehend, dass Zusammenhénge
(z. B. Prinzipien, Theorien und Modelle) zwischen den basalen Elementen verstanden werden
miissen. Die basalen Elemente sind im Gegensatz zum Faktenwissen nicht mehr isoliert zu be-
trachten. Das prozedurale Wissen umfasst das Wissen iiber die Anwendung bestimmter Fahig-
keiten, Techniken und Prozeduren, um eine Aufgabe bzw. ein Problem zu 16sen. Mit metakog-
nitivem Wissen wird das Wissen iiber die eigenen Kognitionen (z. B. Strategiewissen, Wissen

iiber kognitive Anforderungen einer Aufgabe) beschrieben.

Die Wissensdimensionen werden den kognitiven Prozessdimensionen, die bei der Bearbeitung
einer Aufgabe abgerufen werden, gegeniibergestellt. Mit dem daraus resultierenden Raster (s.
Abbildung 9) konnen Aufgaben hinsichtlich ihres kognitiven Anspruchsniveaus klassifiziert

werden.

Cognitive Process
Dimension
Knowledge Remember | Understand Apply Analyze Evaluate Create

Dimension

Factual Knowledge

Conceptual Knowledge

Procedural Knowledge

Metacognitive Knowledge

Abbildung 9: Revidierte Taxonomien kognitiver Prozesse nach Anderson & Krathwohl (2001)

Die Bloom’sche Taxonomie, die seit den 1970er-Jahren Verbreitung gefunden hat, ist in Teilen
jedoch auch kritisch zu sehen (Maier, Kleinknecht, & Metz, 2010). Insbesondere wird die feh-
lende Trennschérfe der Taxonomiestufen beméngelt (Kleinknecht, Maier, Metz, & Bohl, 2011),
was dazu fiihrt, dass in vielen Studien, in denen auf die Taxonomie von Bloom und Anderson
zuriickgegriffen wird, zu einer zweifaktoriellen Struktur ibergegangen und lediglich zwischen

Low-Level- und High-Level-Aufgaben unterschieden wird (Maier et al., 2010, S. 29).

Daran ankniipfend verfolgten Maier et al. (2010) das Ziel, ein allgemeindidaktisches Katego-
riensystem zu entwickeln, welches eine Analyse des kognitiven Aktivierungspotentials einer

Aufgabe ermdglicht. Unterschieden werden dabei sieben Kategorien:
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(ii)

(iii)

(iv)

Art des Wissens

Maier et al. (2010) greifen bei der Beschreibung der Wissensarten auf die Unterschei-
dung von Anderson & Krathwohl (2001) zuriick. Demnach wird zwischen Faktenwis-
sen, konzeptuellem Wissen, prozeduralem Wissen und metakognitivem Wissen diffe-

renziert.

Kognitive Prozesse

Bei der Abstufung der kognitiven Prozesse wird versucht, der fehlenden Trennschérfe
der Bloom’schen Taxonomie Rechnung zu tragen. Maier et al. (2010) unterscheiden
zundchst Reproduktions- und Transferaufgaben. Reproduktionsaufgaben erfordern eine
Erinnerungsleistung, d. h. Wissen muss in der Form abgerufen werden, wie es auch im
Langzeitgedachtnis gespeichert ist. Ein naher Transfer liegt nach Maier et al. (2010, S.
33) dann vor, wenn ,,sich die Aufgabensituation geringfiigig von bereits bekannten oder
geiibten Aufgaben bzw. von der Lernsituation unterscheidet®. Dies konnte bspw. vor-
liegen, wenn Klarheit iiber das in der Aufgabensituation anzuwendende Wissen besteht.
Bei einem weiten Transfer hingegen muss das Wissen in einer neuen und unbekannten
Situation angewandt werden. Dariiber hinaus besteht keine Klarheit dariiber, welches
Wissen in dieser Situation gebraucht wird. Grundsétzlich ist dieses Wissen jedoch vor-
handen. Hierin unterscheidet sich der weite Transfer vom kreativen Problemlosen, bei
welchem vom Lernenden eine kreative Leistung erfordert wird, sodass neues Wissen

entsteht.

Anzahl der Wissenseinheiten

Die Zahl der zur Aufgabenbewiltigung zu aktivierenden Wissenseinheiten determiniert
nach Maier et al. (2010) auch die Komplexitét einer Aufgabe. Eine Wissenseinheit ist
zu aktivieren, wenn bspw. nach einer Bezeichnung gefragt wird oder ein Fachbegriff
erklirt werden soll. Bis zu vier Wissenseinheiten sind bspw. bei Rechenoperationen zu
berticksichtigen. Mehr als vier Wissenseinheiten erfordern bspw. die Wiedergabe meh-
rerer Termini. Aufgaben sind in der Regel dann komplexer, wenn die Wissenseinheiten

zu kombinieren sind und nicht unabhéngig voneinander bestehen.

Offenheit der Aufgabenstellung

Hierbei wird unterschieden, inwiefern Anfangs- und Zielzustand einer Aufgabensitua-
tion sowie der sich dazwischen befindliche Transformationsprozess eindeutig oder of-
fen sind. Ist der Arbeitsauftrag eindeutig definiert und genau eine Losung gesucht, sind

die Aufgaben definiert und konvergent. Sind die Aufgaben eindeutig formuliert, jedoch
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mehrere Losungen bzw. Losungswege mdglich, handelt es sich um definierte und di-
vergente Aufgaben. Schlecht definierte und divergente Aufgaben weisen weder eine

klare Aufgabenstellung noch einen eindeutigen Losungsweg auf.

v) Lebensweltbezug
Maier et al. (2010) differenzieren zwischen Aufgaben ohne Lebensweltbezug, Aufga-
ben mit konstruiertem Lebensweltbezug, Aufgaben mit konstruiertem, aber authentisch

wirkendem Lebensweltbezug und Aufgaben mit realem Lebensweltbezug.

(vi)  Sprachlogische Komplexitdt
Es werden Aufgaben mit einfacher, mittlerer und hoher sprachlicher Komplexitét un-

terschieden.

(vii)  Reprdsentationsformen des Wissens
Aufgaben konnen sich zunichst innerhalb einer Reprdsentationsform bewegen. Dane-
ben kann mit Aufgaben gefordert werden, dass zur Losung verschiedene Reprisentati-
onsformen integriert werden miissen. Eine solche Aufgabe liegt vor, wenn diese Wissen
in verschiedenen Reprisentationsformen verlangt, die zur Losung integriert werden
miissen. Bei Integration und Transformation des Wissens muss der Lernende , fiir die
Aufgabenlosung das vorliegende Wissen in eine Reprisentationsform transformieren,

die nicht durch die Aufgabe vorgegeben wird* (Maier et al., 2010, S. 37).

Die nachfolgende Abbildung 10 fasst die Kategorien nach Maier et al. (2010) zusammen.
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Kategorien Ausprigungen
Art des Wissens Faktenwissen Konzeptuelles Prozedurales Metakognitives
Wissen Wissen Wissen

Kognitive Reproduktions- Naher Transfer Weiter Transfer Kreatives

Prozesse aufgaben Problemlésen

Anzahl der 1 Wissenseinheit 1-4 Wissenseinhei-  Mehr als 4

Wissenseinheiten ten Wissenseinheiten

Offenheit der Definiert und kon-  Definiert und di- Schlecht definiert

Aufgabenstellung  vergent vergent und divergent

Lebensweltbezug Ohne Lebenswelt-  Mit konstruiertem Mit konstruiertem,  Mit realem

bezug Lebensweltbezug aber authentisch Lebensweltbezug

wirkenden Lebens-
weltbezug

Sprachlogische Niedrig Mittel Hoch

Komplexitit

Repriisentations- 1 Représentations-  Integration ver- Integration und

formen des form schiedener Repri- Transformation des

Wissens sentationsformen Wissens

Abbildung 10: Kategoriensystem zur Analyse von Aufgaben (Maier et al., 2010)

Die Anwendbarkeit der Kategorien von Maier et al. (2010) auf die Aufgaben, die im Rahmen
der Veranstaltung ,,Grundlagen des externen Rechnungswesens® bearbeitet werden, erscheint
in vielen Féllen fraglich und eine addquate Stufung der Aufgaben nach ihrem kognitiven An-
spruchsniveau nur schwer moglich. Die sprachlogische Komplexitdit unterscheidet sich in Auf-
gabenstellungen des externen Rechnungswesens unwesentlich und ist daher nicht geeignet, das
Niveau einer Aufgabe zu determinieren. Auch der Lebensweltbezug ist bedingt durch die Rele-
vanz der Inhalte fiir spatere Tatigkeiten im Rechnungswesen durchgéngig gegeben. Ferner er-
fordern fast alle Aufgaben eine hohere Reprisentationsform des Wissens (z. B. Bildung eines
Buchungssatzes auf Basis eines gegebenen Geschiftsvorfalls). Die Anzahl der Wissenseinhei-
ten ist auf der einen Seite schwierig zu quantifizieren. Auf der anderen Seite beschreiben Maier
et al. (2010) zwar, dass die Komplexitét einer Aufgabe dann ansteigt, wenn verschiedene Wis-
senseinheiten zur Losung einer Aufgabe kombiniert werden miissen, jedoch ist unklar, welche
Kombinationen von Wissenseinheiten welche Konsequenzen fiir das kognitive Anspruchsni-
veau einer Aufgabe mit sich bringen. Nicht zuletzt erscheint eine Unterscheidung zwischen
nahem und weitem Transfer wenig trennscharf zu sein. So ist es schwierig zu beurteilen, wann

eine Aufgabe nur ,,geringfiigig* von bereits bekannten Aufgaben abweicht. Vor dem Hinter-
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grund der in Tabelle 6 skizzierten Aufgaben erscheint es sinnvoller, eine allgemeinere Unter-
scheidung von Reproduktions- und Transferaufgaben vorzunehmen. Die Fallstudie zur Ermitt-

lung des Gewinns und Eigenkapitals ist dabei als Transferaufgabe zu klassifizieren.

Einige der bereits genannten Elemente allgemeindidaktischer Formen zur Bestimmung von
Aufgabenkomplexititen finden sich auch in den wirtschaftsberuflichen Ansitzen zur Klassifi-
kation von Aufgaben wieder. 2003 wurde auf Basis einer Klassifikationsmatrix ein Fachtest fiir
Wirtschaft und Verwaltung fiir das Projekt ,,Untersuchungen der Leistungen, Motivation und
Einstellungen 11 (ULME 1II) erstellt. Hofmeister (2005) erldutert, wie die Klassifikationsmatrix
entwickelt worden ist. Den Ausgangspunkt bildete die revidierte Taxonomie nach Bloom von
Anderson & Krathwohl (2001). Mit dem Test wurde das Ziel verfolgt, das Leistungsniveau der
Lernenden zu einem Zeitpunkt zu eruieren (Hofmeister, 2005). Aus diesem Grund wurde darauf
verzichtet, das metakognitive Wissen in der Klassifikationsmatrix zu berticksichtigen. Die Aus-
differenzierung der drei verbliebenen Wissensarten wurde leicht verédndert. Das Faktenwissen
wird nach terminologischem und empirischem Faktenwissen getrennt. Unter terminologischem
Faktenwissen werden Aussagen iiber ,,spezifische verbale oder nonverbale Bezeichnungen und
Symbole™ gefasst (Hofmeister, 2005, S. 6). Solche Aussagen konnen Definitionen sein, die
ohne Beziige zu anderen Phdnomen auskommen (z. B. Bedeutung von Namen & Symbolen).
Empirisches Faktenwissen beschreibt, ,,welche Phanomene, Sachverhalte (etwas gibt es) oder
Normen (etwas soll sein) es in der Realitét gibt (Hofmeister, 2005, S. 8), jedoch werden noch
keine Aussagen liber Zusammenhinge getroffen. Das Konzeptwissen wird nach Kategorien und
Klassifikationen sowie Prinzipien und Verallgemeinerungen unterteilt. Dabei sind Kategorien
und Klassifikationen ,Hilfsmittel, um Terminologien eines Sachgebietes zu strukturieren und
iibersichtlich zu halten* (Hofmeister, 2005, S. 9). Demgegeniiber beschreiben Prinzipien und
Verallgemeinerungen ,,Prozesse und Zusammenhénge zwischen empirischen Phinomenen*
(Hofmeister, 2005, S. 10). Hierunter fallt auch das Wissen iiber Theorien, Modelle und Struk-
turen, also das Wissen {liber Ursache- und Wirkungsbeziehungen. Das prozedurale Wissen wird
gegliedert nach Fertigkeiten und Verfahren sowie Techniken und Methoden. Bei ersterem sind
der angestrebte Soll-Zustand und der Bearbeitungsweg zur Erreichung dessen bekannt. Erfor-
dert eine Aufgabe prozedurales Wissen iiber Techniken und Methoden, sind der Zielzustand

und die Handlungsschritte dorthin jedoch unsicher und miissen ausgewéhlt werden.

Die vorgenommenen Unterscheidungen innerhalb der verschiedenen Wissensarten erscheinen
fiir den Kontext des externen Rechnungswesens im Hinblick auf das kognitive Anspruchsni-

veau von geringer Bedeutung zu sein. So ist bspw. nicht ersichtlich, inwiefern sich terminolo-
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gisches Faktenwissen von empirischem Faktenwissen im kognitiven Anspruchsniveau unter-
scheiden. Aus diesem Grund werden die Ausdifferenzierungen der Wissensarten nach
Hofmeister (2005) nicht fiir die Klassifizierung der in der Befragung eingesetzten Aufgaben

herangezogen.

Neben den Wissensdimensionen wurden auch die kognitiven Leistungsdimensionen nach
Bloom in Anlehnung an Metzger, Waibel, Henning, Hodel, & Luzi (1993) veridndert. Metzger
et al. (1993) unterscheiden drei Kategorien der kognitiven Leistungsdimension: Informations-
erinnerung, Informationsverarbeitung und Informationserzeugung. Wichtigstes Unterschei-
dungskriterium hierbei ist das Ausmal des fiir die Aufgabenbearbeitung geforderten eigenstin-
digen kognitiven Beitrags. Bei Aufgabenstellungen, die auf Informationserinnerung abzielen,
ist dieser noch gering, da gelernte Informationen in bekannten Aufgabensituationen unverin-
dert angewandt werden miissen. Aufgaben, die eine Informationsverarbeitung erfordern, wei-
sen bereits Abweichungen in der Aufgabensituation auf, gelernte Inhalte konnen aber sinnge-
mél wie sie gelernt worden sind angewandt werden. Erst wenn zur Bearbeitung einer Aufgabe
Informationen zu erzeugen sind, ist der eigenstindige kognitive Beitrag hoch, da Lernende das
bestehende Wissen nicht unverédndert iibernehmen kdnnen und ,,selbststindig fiir spezifische
Sachverhalte neue Strukturen‘ schaffen miissen (Metzger et al., 1993, S. 81). In der Klassifika-
tionsmatrix fir ULME II wurde die Bezeichnung der drei Kategorien zu Reproduzieren, An-
wenden/Verstehen und Kritisieren/Reflektieren geindert. Abbildung 11 fasst die Uberlegungen

von Hofmeister (2005) zusammen.

Leistungsdimension . Anwenden/ Kritisieren/
Wissensart Reproduzieren Verstehen Reflektieren
. Terminologisch

Faktenwissen —

Empirisch

. Kategorien & Klassifikationen

Konzeptwissen ——

Prinzipien & Verallg.
Prozedurales Fertigkeiten & Verfahren
Wissen Techniken & Methoden

Abbildung 11: Klassifikationsmatrix in ULME nach Brand, Hofmeister, & Tramm (2005) sowie Hofmeister (2005)

Es hat sich gezeigt, dass bestehende Kategorisierungsansitze fiir den Zweck der Untersuchung
der vorliegenden Arbeit wenig geeignet zu sein scheinen. Daher soll eine Einordnung der in der
Befragung beriicksichtigten Aufgaben nach dem Kriterium der zur Losung der Aufgabe beno-
tigten Wissensart erfolgen. Dabei werden lediglich die vier grundlegenden Wissensarten ohne

die von Anderson & Krathwohl (2001) skizzierten Subkategorien herangezogen, um eine zu
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feingliedrige und im Rahmen der spiter vorzunehmenden Selbsteinschitzung der Lernenden

vermutlich wenig trennscharfe Unterteilung zu vermeiden.

Die Zuordnung der zur Aufgabenbearbeitung bendtigten Wissensarten erscheint fiir die Text-
aufgaben zunichst wenig trennscharf zu sein. Die Fragen nach dem Verstindnis des Prinzips
der getrennten Kontenfiihrung (TA131) und des Belegprinzips (TA133) enthalten Elemente
konzeptuellen Wissens (Darstellung von Prinzipien). Die zugrundeliegenden kognitiven Pro-
zesse sind jedoch reproduktiver Natur. Gefragt wird nach der reinen Wiedergabe der genannten
Prinzipien, ohne die hierin enthaltenen Zusammenhinge der basalen Elemente (z. B. Aufwand
und Ertrag) erldutern zu miissen. Die Frage nach den Tatbestandselementen steuerbarer Um-
sitze (TA132) beinhaltet die Wiedergabe der in §1 UStG genannten Vorschriften. Ein Zusam-
menhang basaler Elemente ist hierbei nicht zu erkennen, sodass die Beantwortung dieser Frage
Faktenwissen erfordert, das reproduziert werden soll. Alles in allem sind die Textaufgaben

iiberwiegend auf Reproduktion ausgerichtet und mit Faktenwissen zu beantworten.

Die MC-Aufgaben (MC141-MC147) beinhalten die Zuordnung von moglichen Geschéftsvor-
fillen zu vorgegebenen Buchungssitzen. Um diese Aufgaben adéquat bearbeiten zu konnen,
miissen die Studierenden iiber hinreichendes konzeptuelles Wissen zum Rechnungswesen ver-
fiigen (z. B. Zusammenhinge von Soll und Haben, Aufwendungen und Ertrdge sowie Aktiva
und Passiva). Dieses Wissen wird im Rahmen der MC-Aufgaben nicht nur reproduziert, son-
dern in dem Sinne auch angewandt, dass die Studierenden basale Wissenselemente zueinander

in Beziehung setzen miissen.

Die Buchungssitze (BS161-BS166) erfordern von den Studierenden prozedurales Wissen zur
Bearbeitung. Der zugrundeliegende kognitive Prozess bezieht sich auf das Anwenden von Wis-
sen. Mit der Transferaufgabe (FS181) wenden die Studierenden konzeptuelles Wissen (z. B.

Geschiftsjahresgewinnermittlung, Eigenkapitalbestimmung) an.

Es konnte gezeigt werden, dass sich die ausgewéhlten Aufgaben sowohl hinsichtlich der ange-
sprochenen Wissensart (Faktenwissen, konzeptuelles Wissen, prozedurales Wissen), als auch
der zur Bearbeitung benotigten kognitiven Prozesse (Reproduktion vs. Anwendung/Verstehen)
unterscheiden. Diese Unterschiede in den Anforderungen miissen sich in den Items zur Selbst-
einschitzung wiederfinden lassen, um tiiber einen Vergleich der Selbsteinschdtzungen mit der
gezeigten Performanz bei der Bearbeitung der Aufgaben Aussagen iiber die Akkuratheit der

Selbsteinschitzungen treffen zu konnen.
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5.2.2.2 Entwicklung von Items zur Erfassung der Selbsteinschitzung

In Kapitel 3.3.1 wurde restimiert, dass die Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen zu verschie-
denen Initiierungszeitpunkten gepriift werden soll. Weiterhin erscheint es sinnvoll, diese auf
Aufgaben mit verschiedenen kognitiven Anspruchsniveaus anzupassen und moglichst an kon-

kret messbaren Kriterien auszurichten.

Die Selbsteinschitzungen werden zu beiden Messzeitpunkten sowohl vor (Initiierungszeitpunkt
I) als auch nach der Bearbeitung der Aufgaben (Initiierungszeitpunkt IT) erhoben. Die Selbst-
einschétzungen vor der Aufgabenbearbeitung beziehen sich dabei auf den gesamten Aufgaben-
komplex, wihrend die Selbsteinschdtzungen nach der Aufgabenbearbeitung sich einerseits un-
mittelbar auf die soeben bearbeitete Aufgabe (Uberzeugungen) und andererseits auf den ge-
samten bearbeiteten Aufgabenkomplex beziehen (wiederholte Abfrage der Items aus Initiie-

rungszeitpunkt I).

Die Selbsteinschédtzung unmittelbar nach der Aufgabenbearbeitung erfolgt immer im gleichen
Wortlaut und zielt auf die Uberzeugung ab, die vorangegangene Aufgabe korrekt geldst zu ha-
ben. Diese Aussage schitzen die Studierenden auf einer sechsstufigen Skala mit den Polen / =
gar nicht tiberzeugt und 6 = sehr iiberzeugt ein. Platziert wird dieses Item nach Bearbeitung
einer jeden Textaufgabe sowie nach der Bearbeitung der MC-Aufgaben, der Buchungsaufgaben
und der Transferaufgabe. Aus Griinden der Testokonomie wird jedoch darauf verzichtet, die
Uberzeugung der Richtigkeit jedes aufgestellten Buchungssatzes und jeder einzelnen MC-Auf-

gabe zu erfassen.

Die Konstruktion der Items zur Selbsteinschidtzung vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungs-
zeitpunkt I) gestaltet sich komplexer, da diese nicht auf eine spezifische Aufgabe bezogen sind,
aber dennoch die zur Bearbeitung der eingesetzten Aufgaben erforderlichen Wissensarten ent-
halten sollen. Dariiber hinaus muss gewéhrleistet sein, dass die Studierenden den Inhalt der
einzuschitzenden Aussagen auch verstehen. Daher werden die Aussagen mit Beispielen verse-
hen, die die unterschiedlichen Niveaustufen fiir die Studierenden unterscheidbarer machen sol-

len.

In Tabelle 7 sind die Items zur Selbsteinschiatzung vor und nach der Aufgabenbearbeitung (Ini-
titerungszeitpunkt I und IT) dargestellt und den entsprechenden Aufgaben zugeordnet. Die erste
Aussage (SE122 bzw. SE151) bezieht sich darauf, noch nicht {iber das ndtige Verstiandnis fiir
die Grundlagen der Buchfiihrung zu verfiigen. Diesem Item sind keine Aufgaben unmittelbar
zugeordnet. Es wird erwartet, dass eine hohe Auspridgung an dieser Stelle in Zusammenhang
mit niedrigen Performanzwerten bei allen Aufgaben steht.
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Item’ Itemformulierung zugeordnete Aufgaben

SE122 Mir fehlt noch das Verstindnis fiir die Grundlagen der -
SE151 Buchfiihrung.

SE123 Ich bin in der Lage, grundlegende Begriffe und Prinzipien Textaufgaben 1 - 3
SE152 der Buchfithrung unabhéngig voneinander in wenigen Sét-

zen wiederzugeben (z. B. Definition erfolgswirksamer Ge-

schiftsvorfille).

SE124 Ich bin in der Lage, die Zusammenhénge zwischen grund- MC-Aufgaben
SE153 legenden Begriffen und Prinzipien der Buchfiihrung zu er-
lautern (z. B. Bestimmung erfolgswirksamer Geschiftsvor-

falle).
SE125 Ich bin in der Lage, Buchungssitze zu gegebenen Ge- Buchungsaufgaben
SE154 schéftsvorfillen aufzustellen.
SE171
SE126 Ich habe grundlegende Begriffe und Prinzipien der Buch- Transferaufgabe

SE155 fithrung verstanden und bin in der Lage, sie auf neuartige
SE191 Aufgabenstellungen anzuwenden.

Tabelle 7: Zuordnung der Items zur Selbsteinschdtzung zu den dquivalenten Aufgaben

Mit der zweiten Aussage (SE123 bzw. SE152) wird auf die Wiedergabe von Faktenwissen ab-
gezielt, wie es mehrheitlich in den drei Textaufgaben gefordert wird. Die Anwendung konzep-
tuellen Wissens wird in den MC-Aufgaben gefordert und mit dem dritten Item (SE124 bzw.
SE153) zur Selbsteinschétzung erfasst. Das Aufstellen von Buchungssétzen (prozedurales Wis-
sen) ist Gegenstand der vierten Aussage (SE125 bzw. SE154 und SE171) und bezieht sich ent-
sprechend auf die Aufgaben BS161 — BS167. Der Wissenstransfer auf neuartige Aufgabenstel-
lungen ist mit dem fiinften Item zur Selbsteinschéitzung abgedeckt (SE126 bzw. SE155 und
SE191).

Die skizzierten Items zur Selbsteinschdtzung werden in zwei Varianten von den Studierenden
erfragt: zundchst im Rahmen eines Single-Choice-Items (SE121) mit allen Taxonomiestufen
sowie anschlieBend iiber eine sechsstufige Likert-Skala mit den Polen / = gar nicht zutreffend

bis 6 = sehr zutreffend.

¥ Angegeben sind die Itembezeichnungen fiir den ersten (SE122 — SE126) und zweiten Initiierungszeitpunkt
(SE151 —SE155, SE171, SE191) der Selbsteinschidtzung zum ersten Messzeitpunkt. Die Itembezeichnungen zum
zweiten Messzeitpunkt gestalten sich analog hierzu (SE222 bzw. SE251, etc.).
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5.2.2.3 Entwicklung von Items zur Erfassung der eingesetzten Lernstrategien

Um erste mogliche Anhaltspunkte zu generieren, wodurch sich eine eventuell vorliegende Fehl-
einschétzung der Studierenden hinsichtlich ihres Wissens- und Konnensstandes auf die Perfor-
manz auswirken konnte, werden von den Studierenden die in den Wochen vor der Datenerhe-
bung eingesetzten Lernstrategien via Selbsteinschétzung durch die Studierenden erfasst. Mog-
licherweise lassen sich in der Auspriagung der eingesetzten Lernstrategien Unterschiede eruie-
ren, die eine geringere bzw. hohere Performanz erkldren konnten. Hierzu werden zundchst be-
stehende Instrumente zur Erfassung selbstregulierten Lernens dargestellt, um hieraus Implika-
tionen fiir die Generierung der Items zur Erfassung der eingesetzten Lernstrategien ziehen zu

konnen.

Roth, Ogrin, & Schmitz (2015) geben einen systematischen Uberblick iiber bestehende Instru-
mente zur Erfassung selbstregulierten Lernens und ihrer Verbreitung in der Forschung inner-
halb der vergangenen 30 Jahre. Sie unterscheiden zwischen vier Formen der Datenerhebung,
die bei der Erfassung des selbstregulierten Lernens bislang eingesetzt wurden. Der verbeiteste
Ansatz ist die schriftliche Befragung der Probanden. Besonders haufig eingesetzt wurde bislang
das Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) von Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie (1991) und das Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) von Weinstein &
Palmer (2002). Trotz der angefiihrten Kritik, dass die auf Likert-Skalen basierenden Instru-
mente die Probanden dergestalt leiten, dass sie die Niitzlichkeit der gegebenen Lernstrategien
einschétzen und nicht die tatsdchliche Realisierung, werden die weiteren Ansétze zur Erfassung
des selbstregulierten Lernens seltener eingesetzt. Fiir die Erfassung des selbstregulierten Ler-
nens wird alternativ auf Interviews, Techniken des think-aloud und dem Einsatz von Lerntage-

biichern zuriickgegriffen.

Im Folgenden werden die beiden am héufigsten eingesetzten Instrumente zur schriftlichen Be-
fragung kurz dargestellt und anschlieBend auf ihre Eignung fiir die Priifung von Hypothese 3

und 4 analysiert.

Das MSLQ von Pintrich et al. (1991) besteht aus 15 Subskalen zu Motivation (z. B. Zielorien-
tierung) und Lernstrategien (z. B. Zeit und Lernumgebung) von Studierenden und umfasst ins-
gesamt 81 Items. Diese werden dabei auf einen spezifischen, universitiren Kurs bezogen er-
fragt. Mit dem Instrument wird demnach nicht versucht, kursunabhéngig das selbstregulierte

Lernen zu erfassen. Die Reliabilitdt ist nicht filir alle Subskalen (z. B. Extrinsic Goal Orienta-

tion, Help-Seeking) zufriedenstellend (Pintrich et al., 1991, S. 10, 29). Tabelle 8 gibt einen
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Uberblick iiber die Subskalen zu den Lernstrategien, die fiir diese Befragung relevant sein kénn-

ten.

Vor dem Hintergrund der eingesetzten Aufgaben (s. Kapitel 5.2.2.1) sind die Strategien des
Rehearsal insbesondere fiir die Aufgaben, die eine Reproduktion von den Lernenden erfordern,
von Bedeutung. Elaborationsstrategien kommen vermehrt zum Tragen, wenn Anwendungs-
und Transferaufgaben gelost werden miissen. Strategien zur Organisation sind zu allgemein
und unspezifisch, dass eine unterschiedliche Ausprigung in Abhingigkeit der Selbsteinschét-
zung erwartet werden kann. Die Subskala zum Critical Thinking wird nicht weiter beriicksich-
tigt, da die hier abgebildeten Sachverhalte nur wenige Gemeinsamkeiten mit den in der Veran-
staltung geforderten aufweisen. Die Items zur metakognitiven Selbstregulation bilden die zent-
ralen Prozesse (Planung, Monitoring, Kontrolle) selbstregulierten Lernens ab, die aber nicht
zwingend im Zusammenhang mit der Akkuratheit der Selbsteinschidtzung stehen. Die Sub-
skalen zu Zeit und Lernumgebung sowie der Regulierung der Anstrengung sind wiederum zu
unspezifisch und allgemein, dass sie nicht weiter beriicksichtigt werden. Dagegen sind die
Items iiber das Lernen mit Kommilitonen und das Help-Seeking grundsétzlich geeignet, Unter-
schiede zwischen Studierenden mit akkurater und inakkurater Selbsteinschdtzung zu eruieren.
Somit bieten die Subskalen Rehearsal, Elaborationsstrategien, Lernen mit Kommilitonen und
Help-Seeking Ankniipfungspunkte fiir die Erfassung von Lernstrategien, deren Auspriagung von

der Akkuratheit der Selbsteinschédtzung abhingig sein konnte.
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Subskala

Beschreibung

Beispielitem

Cognitive and Meta-
cognitive Strategies:
Rehearsal

(4 Items)

Strategien des Wiederholens, insbeson-
dere relevant bei Aufgaben, die eine In-
formationserinnerung erfordern

When I study for this class, I practice say-
ing the material to myself over and over.

Cognitive and Meta-
cognitive Strategies:
Elaboration

(6 Items)

Elaborationsstrategien, die der Speiche-
rung von Informationen im Langzeitge-
déchtnis dienen

When I study for this class, I pull together
information from different sources, such
as lectures, readings, and discussions.

Cognitive and Meta-
cognitive Strategies:
Organization

(4 Items)

Organisationsstrategien die dem Lernen-
den helfen, wichtige Informationen aus-
zuwihlen und hervorzuheben

When I study the readings for this course,
I outline the material to help me organize
my thoughts.

Cognitive and Meta-
cognitive Strategies:
Critical Thinking

(5 Items)

Strategien umschreiben den Grad der An-

wendung des Gelernten und die kritische

Auseinandersetzung mit diesem in neuen
Situationen

1 often find myself questioning things [
hear or read in this course to decide if [
find them convincing.

Cognitive and Meta-

cognitive Strategies:

Metacognitive Self-
Regulation

(12 Items)

Erfassung der grundlegenden selbstregu-
lativen Tatigkeiten Planung, Uberwa-
chung und Regulierung

During class time I often miss important
points because I'm thinking of other
things.

Resource Manage-
ment Strategies:
Time and Study Envi-
ronment
(8 Items)

Regulierung der Zeit und der
Lernumgebung

T usually study in a place where I can
concentrate on my course work.

Resource Manage-
ment Strategies:
Effort Regulation

(4 Items)

Féhigkeit, Anstrengung zu regulieren und
die Aufmerksamkeit auch bei uninteres-
santen Aufgaben aufrecht zu erhalten

1 often feel so lazy or bored when I study
for this class that I quit before I finish
what I planned to do.

Resource Manage-
ment: Peer Learning

(3 Items)

Zusammenarbeit mit Kommilitonen

When studying for this course, I often try
to explain the material to a classmate or
a friend.

Resource Manage-
ment: Help Seeking

(4 Items)

Hilfsersuchen der Studierenden
bei Notwendigkeit

1 ask the instructor to clarify concepts 1
don’t understand well.

Tabelle 8: Ubersicht der Subskalen zu den Lernstrategien nach Pintrich et al. (1991)
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Das LASSI wurde entwickelt, um das Bewusstsein der Lernenden iiber Lernstrategien und de-
ren Nutzung zu untersuchen. Dabei wird zwischen zehn Subskalen der Féahigkeit (z. B. Test-
strategien), des Willens (z. B. Einstellung & Motivation) und der Selbstregulation (z. B. Zeit-
management) unterschieden (s. Tabelle 9). Insgesamt umfasst das Instrument 80 Items. Die
Reliabilitét ist fiir alle Subskalen zufriedenstellend. Die Subskalen werden erneut dahingehend
gepriift, inwiefern sie Aussagen iiber die Quantitdt des Lernens erlauben und von der Akkurat-

heit der Selbsteinschétzung abhingig zu sein scheinen.

Fiir die Subskala der Angstlichkeit (anxiety) ist zu vermuten, dass sie von der Akkuratheit der
Selbsteinschitzung abhéngig sein kann, allerdings enthélt sie keine konkreten Lernstrategien.
Gleiches gilt fiir die Subskalen Einstellung (attitude), Konzentration (concentration), Organi-
sation (scheduling) und der Umgang mit Priifungen (test strategies). Die verbliebenen Sub-

skalen scheinen flir einen weiteren Einsatz geeignet zu sein. Diese sind vergleichbar mit der

von Pintrich et al. (1991) entwickelten Subskala zur metakognitiven Selbstregulation.

Subskala Beschreibung Beispielitem

Anxiety Sorgen beziiglich Schule/Universitét Worrying about doing poorly interferes
with my concentration on tests.

Attitude Einstellung zu und Interesse fiir Success in school is very important to

Schule/Universitit

me.

Concentration

Féhigkeit zu konzentriertem Arbeiten

1 often find that I have been reading, but
don’t know what it was about.

Information Einsatz von Elaborationsstrategien 1 try to find relationships between what 1
Processing am learning und what I already know.
Motivation Bereitschaft zu Lernen I read the textbook assigned for my clas-

Motivation

ses.

Scheduling

Organisation

1 only study when there is the pressure of
a test.

Selecting the main

Konzentration auf wesentliche Aspekte

My underlining is helpful when I review

idea des zu Lernenden, Auswabhl relevanter text material.
Inhalte
Self-Testing Reflexion der gelernten Inhalte 1 stop periodically while reading and
mentally go over or review what was
said.
Study Aids Einsatz von Lernstrategien When they are available, I attend group

review sessions.

Test Strategies

Umgang mit Priifungen

1 think through the meaning of test ques-
tions before I begin to answer them.

Tabelle 9: Ubersicht der Subskalen des LASSI (Weinstein, Zimmermann, & Palmer, 1988)
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Die Darstellung der beiden Instrumente zur Erfassung selbstregulierten Lernens offenbarte,
dass nicht alle Subskalen fiir den Zweck der Priifung der Zusammenhénge zwischen akkurater
Selbsteinschiatzung und Lernstrategieeinsatz geeignet zu sein scheinen. Nur wenige Items be-
ziehen sich auf konkrete Lernaktivititen, die vorrangig erfasst werden sollen. SchlieBlich wird
vermutet, dass es abhingig von der Selbsteinschitzung ist, wie intensiv bestimmte Lernstrate-
gien eingesetzt werden. Da {iberdies mit dem wiederholten Einsatz der Items zur Selbstein-
schitzung und der Bearbeitung von Aufgaben des externen Rechnungswesens der zu bearbei-
tende Fragebogen bereits komplex ist, wurde davon Abstand genommen, ein Instrument voll-

standig einzusetzen.

Es schien zweckmiBig, eigene Items in Anlehnung an die zuvor beschriebenen Subskalen zu
entwickeln. In Tabelle 10 sind die Items und die vorgenommene Kategorisierung dargestellt.

Es ist beabsichtigt, mit 18 Items vier Kategorien abzubilden:

1) Veranstaltungsbesuch (3 Items)
i1) Vor- und Nachbereitung der Inhalte (6 Items)
iii)  Losen von Ubungsaufgaben (5 Items)

v) Umgang mit Schwierigkeiten (4 Items).

In einem ersten Schritt wird der Veranstaltungsbesuch in Vorlesung, Ubung und Tutorium er-
fragt. SchlieBlich erscheint es denkbar, dass bspw. eine hohe Uberschitzung des eigenen Wis-
sens- und Konnensstandes dazu fiihrt, dass Veranstaltungen nicht regelméBig besucht werden.
Dariiber hinaus soll allgemein eruiert werden, inwiefern die Studierenden der Ansicht sind, dass
sie die Veranstaltungsinhalte aus Vorlesung, Ubung und Tutorium vor- und nachbereiten. Das
Lésen von Ubungsaufgaben kniipft an der Subskala Self-Testing des LASSI an, wohingegen der
Umgang mit Schwierigkeiten mit den Skalen des Peer Learning und Help Seeking aus dem

MSLAQ Parallelen aufweist.
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Kategorie Item Itemformulierung
Veranstaltungs- LS1101  Ich habe die Vorlesung regelmdfsig besucht.
h .
besuc LS1102  Ich habe die Ubung regelmdfig besucht.
LS1103  Ich habe die Tutorien regelmdfig besucht.
Vor-und Nach- LS1104  Ich bereite die Inhalte der Vorlesung vor.
bereitung der LS1105  Ich bereite die Inhalte der Ubung vor.
Inhalte
LS1106  Ich bereite die Inhalte der Tutorien vor.
LS1107  Ich bereite die Inhalte der Vorlesung nach.
LS1108  Ich bereite die Inhalte der Ubung nach.
LS1109  Ich bereite die Inhalte der Tutorien nach.
Losen von LS11010 Ich versuche, die bereitgestellten Ubungsaufgaben eigenstindig zu [dsen.
Ubungsaufga- L . - . . -
ben LS11011  Ich bearbeite die bereitgestellten Ubungsaufgaben gemeinsam mit Kommilito-
nen.
LS11012  Bevor ich Ubungsaufgaben lése, gehe ich die Vorlesungsunterlagen nochmals
durch.
LS11013  Wenn ich einfachere Ubungsaufgaben sicher lésen kann, wende ich mich rasch
schwierigeren Aufgaben zu.
LS11014  Ich wiederhole oft einfache Ubungsaufgaben, auch wenn ich sie schon mehrmals
richtig geldst habe.
Umgang mit LS11015  Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiterkomme, stelle ich diese zundchst zuriick,
Schwierigkeiten um sie spdter zu losen.
LS11016 Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiterkomme, frage ich Kommilitonen um Rat.
LS11017  Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiterkomme, gehe ich die vorlesungsbeglei-
tende Literatur noch einmal genau durch.
LS11018 Wenn ich bei einer schwierigen Ubungsaufgabe nicht weiterkomme, bearbeite

ich zundchst einfachere Aufgaben.

Tabelle 10: Ubersicht der Items zum Einsatz von Lernstrategien
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5.2.2.4 Entwicklung von Items zur Erfassung des Zeitaufwands

Vor dem Hintergrund des noch nicht abschlieBend geklarten Einflusses der Lernzeit auf die
Féhigkeit zur Selbsteinschitzung (vgl. Andrade et al., 2010; Dunlosky & Rawson, 2012;
Kostons et al., 2010) soll zum ersten Initiierungszeitpunkt der fiir das Lernen beabsichtigte
Zeitaufwand im Rahmen der Veranstaltung erfasst werden. Um moglichst genaue Angaben von
den Studierenden gewinnen zu kdnnen, wird der Zeitaufwand auf zwei verschiedene Art und
Weisen erfasst. Zum einen werden die Studierenden gebeten, diesen auf einer fiinfstufigen Li-
kertskala mit den Polen / = gar nicht zutreffend und 5 = sehr zutreffend im Vergleich zu ande-
ren Lehrveranstaltungen ihres Studiums zu bewerten (ZA1111). Zum anderen werden die auf-
gewandten Zeiten fiir die Vor- und Nachbereitung von Vorlesung, Ubung und Tutorium erfasst

(ZA1112 —ZA1114). In Tabelle 11 sind die Items zur Erfassung des Zeitaufwands abgebildet.

Item Itemformulierung

ZA1111  Ich habe im Rahmen der Veranstaltung "Grundlagen des externen Rechnungswesens" in
den vergangenen Wochen im Vergleich zu anderen Veranstaltungen meines Studiums
sehr viel mehr Zeit investiert.

ZA1112  Zeit fiir Vor- und Nachbereitung der Vorlesung insgesamt [Angabe in Minuten pro Wo-
che]

ZA1113  Zeit fiir Vor- und Nachbereitung der Ubung insgesamt [Angabe in Minuten pro Woche]

ZA1114  Zeit fiir Vor-und Nachbereitung der Tutorien insgesamt [Angabe in Minuten pro Wo-
che]

Tabelle 11: Ubersicht der Items zur Erfassung des Zeitaufwands

5.2.2.5 Allgemeine Angaben

Die allgemeinen Angaben umfassen Geschlecht, Alter, Studienfach, Typ der erworbenen Hoch-
schulreife sowie die Vorbildung im Bereich des externen Rechnungswesens. Auflerdem wurde

im Rahmen eines Items die Motivation zum Lernen von Inhalten des Rechnungswesens erfragt.

Alle Items des Instrumentes sowie ihre Reihung sind dem Codebuch in Anhang A2 zu entneh-

men.
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5.2.3 Ablauf der Datenerhebung

Die Daten wurden im Rahmen der regulidren 90-miniitigen Ubung zur Veranstaltung ,,Grund-
lagen des externen Rechnungswesens* erhoben. Angeboten werden in jeder Woche zwei in-
haltsgleiche Ubungen, sodass die Studierenden nur eine Ubung in der Woche besuchen. Die

Befragung fand in den ersten 45 Minuten der Ubung zu beiden Ubungsterminen statt.

Zu Beginn der Befragung wurden die Studierenden iiber den Gegenstand der Untersuchung
instruiert. Die Instruktionen beinhalteten die Vorstellung des Testleiters sowie die Klarung der
Rahmenbedingungen des Testablaufs. Diese umfassten die Bekanntgabe der Bearbeitungsdauer
von 45 Minuten, die Aufforderung, keine Hilfsmittel zu verwenden, die Zusicherung der Ano-
nymitit der Daten sowie der Erklarung zur Bildung des abgefragten Codes. Der Code setzt sich
zusammen aus der Summe der ersten drei Ziffern der Postleitzahl des Heimatortes vor Studien-
beginn, der Summe aus Geburtstag und Geburtsmonat der Mutter und der Summe der letzten
drei Ziffern der Matrikelnummer. Auf Basis der gemachten Angaben konnten keine Riick-
schliisse auf die Identitit der Studierenden gezogen werden. Die Abfrage eines personlichen
Codes war notwendig, um die Angaben der Studierenden iiber beide Erhebungszeitpunkte ver-

gleichen zu konnen.

AnschlieBend wurden die Fragebogen vom Testleiter, zwei wissenschaftlichen Mitarbeitern
und zwei wissenschaftlichen Hilfskriften an die Studierenden ausgegeben. Die Bearbeitungs-
zeit begann, nachdem alle Studierenden einen Fragebogen erhielten. Das Bearbeitungsende
wurde fiir alle Studierenden verbindlich nach 45 Minuten gesetzt, eine frithere Abgabe des Fra-
gebogens war nicht moglich. Abschlieend wurden die Fragebogen eingesammelt und mit der

reguliren Ubung fortgefahren.
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5.3 Designkomponenten des zweiten Messzeitpunktes
5.3.1 Stichprobe

Zum zweiten Erhebungstermin in der letzten Vorlesungswoche des Semesters nahmen an bei-
den Ubungsterminen insgesamt 163 Studierende teil (s. Tabelle 12). Zum ersten Ubungstermin
konnte ein Riicklauf von 122 Fragebogen registriert werden, zum zweiten Ubungstermin konn-
ten noch 41 Studierende fiir die Teilnahme an der Befragung gewonnen werden. Die Studieren-
den waren im Durschnitt 21.26 Jahre alt (SD = 1.87) und mehrheitlich weiblich (n = 73 Studie-
rende’’). Dabei sind sie in der Mehrzahl in den Bachelorstudiengéngen ,,Kultur und Wirtschaft«
(n = 46), ,,Unternehmensjurist* (n = 23) und ,,Wirtschaftspadagogik* (n = 19) eingeschrieben.
Die Hochschulreife wurde iiberwiegend am allgemeinbildenden Gymnasium erworben (n =
86). Uber Vorkenntnisse im Rechnungswesen diirften nur wenige Studierende verfiigen. Die
Probanden hatten in wenigen Féllen bereits eine kaufménnische Ausbildung absolviert (n = 10)

und kaum schulische Erfahrungen mit dem Rechnungswesen aufzuweisen (n = 17).

3% Zum zweiten Messzeitpunkt ist der Anteil an fehlenden demographischen Angaben hoch, da sie von jenen Stu-
dierenden, die bereits am ersten Erhebungstermin teilgenommen haben, nicht erneut erfragt wurden. Aus diesem
Grund wird in der Folge die Haufigkeit der Nennungen fiir die weiteren demographischen Angaben anstelle von
relativen Werten angegeben.
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Kriterium Ubungs-  Ubungs- 3
terminI  termin I1
N 122 41 163
Geschlecht weiblich 60 13 73
ménnlich 27 13 40
fehlende Angabe 35 15 50
Alter M 21.20 21.42 21.26
SD 1.88 1.86 1.87
fehlende Angabe 43 15 58
Studienfach Bachelor Kultur und Wirtschaft 34 12 46
Bachelor Unternehmensjurist 20 3 23
Bachelor VWL 7 3 10
Bachelor Wirtschaftsinformatik 0 3 3
Bachelor Wirtschaftsmathematik 4 0 4
Bachelor Wirtschaftspadagogik 17 2 19
Lehramt an Gymnasien 3 0 3
Master Psychologie 0 0 0
sonstiges 3 2 5
fehlende Angabe 34 16 50
HZB allgemeinbildendes Gymnasium 69 17 86
Wirtschaftsgymnasium 8 4 12
anderer Schultyp 7 2 9
fehlende Angabe 38 18 56
abgeschlossene ja 8 2 10
kaufménnische nein 79 22 101
Berufsausbildung fehlende Angabe 35 17 52
schulische Erfahrun- ja 14 3 17
gen mit Rechnungs- nein 73 21 94
wesen fehlende Angabe 35 17 52

Tabelle 12: Charakterisierung der Stichprobe zu Messzeitpunkt 11
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In Tabelle 13 ist die Stichprobe, die an beiden Messzeitpunkten teilgenommen hat (Teilstich-

probe), dargestellt. Insgesamt konnte anhand des Codes eine eindeutige Zuordnung fiir 56 Stu-

dierende vorgenommen werden. Die Mehrheit der Probanden war demnach weiblich (n = 42

Studierende) und im Durchschnitt M = 20.76 Jahre alt (SD = 1.65). Die meisten Studierenden,

die an beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilnahmen, befanden sich im Bachelorstudi-

engang ,,Kultur und Wirtschaft* (n = 26 Studierende) und erlangten die HZB an einem allge-

meinbildenden Gymnasium (n = 48 Studierende). Dementsprechend niedrig ist die Zahl der

Studierenden mit einer abgeschlossenen kaufménnischen Berufsausbildung (n = 5 Studierende)

respektive mit schulischen Erfahrungen im Rechnungswesen (n = 9 Studierende).

Kriterium >
N 56
Geschlecht weiblich 42
ménnlich 14
Alter M 20.76
SD 1.65
fehlende Angabe 2
Studienfach Bachelor Kultur und Wirtschaft 26
Bachelor Unternehmensjurist 8
Bachelor VWL 3
Bachelor Wirtschaftsinformatik 0
Bachelor Wirtschaftsmathematik 0
Bachelor Wirtschaftspadagogik 10
Lehramt an Gymnasien 1
Master Psychologie 0
sonstiges 8
HZB allgemeinbildendes Gymnasium 48
Wirtschaftsgymnasium 5
anderer Schultyp 3
abgeschlossene ja 5
kaufméannische nein 51
Berufsausbildung
schulische Erfahrun- ja 9
gen mit Rechnungs- nein 47
wesen

Tabelle 13: Charakterisierung der Teilstichprobe
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5.3.2 Instrument

Um die Selbsteinschitzungen und die Performanz iiber die beiden Erhebungszeitpunkte ver-
gleichen zu konnen, wurde der Fragebogen zum zweiten Erhebungszeitpunkt nicht gedndert.
Allerdings mussten Studierende, die am ersten Erhebungszeitpunkt teilnahmen, die allgemei-

nen Angaben nicht erneut beantworten.

5.3.3 Ablauf der Datenerhebung

Der grundsétzliche Ablauf der Datenerhebung unterscheidet sich von jenem des ersten Erhe-
bungszeitpunktes nicht. Allerdings wurden die Rahmenbedingungen in zwei Punkten ange-
passt: Da sich die Bearbeitungsdauer von 45 Minuten am ersten Erhebungszeitpunkt als zu lang
herausgestellt hat, wurde diese auf 30 Minuten reduziert. Der Bearbeitungsgrad der Fragebdgen
zeigt, dass diese Zeitvorgabe fiir eine vollstindige Bearbeitung des Fragebogens ebenfalls aus-
reichte. Aulerdem wurde am zweiten Erhebungszeitpunkt ein monetirer Anreiz gesetzt, um die
Studierenden zur Teilnahme zu motivieren. So wurden die vier besten Aufgabenbearbeitungen

mit jeweils 50 € ausgezeichnet.
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5.4 Datenauswertung

Die Fragebogen wurden fiir beide Messzeitpunkte mit EpiData®' erfasst. Die Eingabe erfolgte
auf der Grundlage des Codebuchs, das im Anhang A2 dargestellt ist. Um die Performanz fest-
stellen zu konnen, wurden die Antworten der Studierenden beziiglich der zu bearbeitenden Auf-
gabenstellungen korrigiert und bepunktet. Hierfiir wurde eine Musterldsung erstellt, die dem
Codebuch zu entnehmen ist. Insgesamt konnten die Studierenden bei den Testaufgaben 34
Punkte erreichen. Hiervon entfallen elf Punkte auf die Textaufgaben, sieben Punkte auf die
MC-Aufgaben, zwolf Punkte auf die Buchungsaufgaben und vier Punkte auf die Transferauf-

gabe.

Die Auswertung der gewonnenen Daten erfolgt in mehreren Schritten. Um einen Uberblick
iiber die Auspragung der studentischen Selbsteinschdtzungen und der Performanz zu erhalten,
werden fiir alle Initiierungszeitpunkte der Selbsteinschidtzung beider Messzeitpunkte Mittel-
werte (M), Standardabweichungen (SD) und Haufigkeitsverteilungen bestimmt. Dariiber hin-
aus werden die Verdanderungen in den Selbsteinschitzungen und der Performanz zwischen den

Initiierungszeitpunkten mittels t-Tests fiir verbundene Stichproben auf Signifikanz gepriift.

Danach wird die Akkuratheit der Selbsteinschidtzung an den verschiedenen Initiierungs- und
Messzeitpunkten ermittelt. Als Erstes erfolgt hierfiir die Recodierung der Selbsteinschiatzungen
von | = gar nicht zutreffend bis 6 = sehr zutreffend auf 0 = gar nicht zutreffend bis 5 = sehr
zutreffend und die Normierung der erreichten Punktzahlen auf einen maximalen Wert von fiinf.
AnschlieBend werden drei AkkuratheitsmalB3e der Selbsteinschéitzung bestimmt. Durch Subtrak-
tion der Performanzwerte von den Werten der Selbsteinschitzungen kann die absolute Abwei-
chung zwischen Selbsteinschétzung und tatséchlich realisierter Performanz als erstes Mal fiir
die Akkuratheit der Selbsteinschitzung berechnet werden. Ein Wert von oder nahe Null lie3e
auf eine akkurate Selbsteinschitzung, negative Werte auf Unterschitzungs- sowie positive
Werte auf Uberschitzungstendenzen schliefen. Im weiteren Verlauf werden die so ermittelten
Abweichungen auch betragsméBig erfasst (zweites Akkuratheitsmal}), um eine allgemeine Un-
terscheidung zwischen akkuraterer und inakkuraterer Selbsteinschdtzung vornehmen zu kon-
nen. Als drittes AkkuratheitsmaB fiir die Selbsteinschitzungen werden die Korrelationen nach

Pearson zwischen Selbsteinschitzung und tatsidchlicher Performanz berechnet. Die Berechnun-

*! EpiData ist eine Freeware-Software aus Danemark, die zur Datenerfassung eingesetzt werden kann und iiber
verschiedene Kontrollabfragen (z. B. double entry verification) Eingabefehler minimieren soll. Weitere Informa-
tionen finden sich unter http://www.epidata.dk/.
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gen werden sowohl fiir die Gesamtstichprobe als auch lediglich fiir jene Studierende vorgenom-

men, die an beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilnahmen. In Tabelle 14 ist das Vor-

gehen bei der Datenauswertung zusammengefasst.

Ziel statistische Prozeduren/Vorgehen MZ/1ZP
Auspragung Haufigkeitsverteilungen Fiir alle Mess-
von Selbst- Mittelwerte/Standardabweichungen und Initiierungs-
einschitzung t-Tests fiir verbundene Stichproben zur Uberpriifung der zeitpunkte der

und Veranderungen zwischen Initiierungs- und Messzeitpunk- Selbsteinschit-
Performanz ten der Selbsteinschdtzungen sowie der Performanz zung

(Kapitel 6.1)
Akkuratheit Bestimmung der Performanzwerte in Abhéngigkeit der Fiir alle Mess-
der Selbst- Einstufung des Wissens und Kénnens durch die Studie- und Initiierungs-
einschitzung renden zu Beginn der Befragungen (SE121 bzw. SE221), zeitpunkte der
(Kapitel 6.2) Signifikanzpriifung mit Kruskal-Wallis-Test Selbsteinschiit-
Normierung der Selbsteinschétzungen und erreichten zung
Punktzahlen
Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschitzung an-
hand dreier MafRle:
1) Bestimmung der absoluten Abweichungen (Selbstein-
schitzungen - Performanz)
2) Bestimmung der betragsméBigen Abweichungen zwi-
schen Selbsteinschédtzung und Performanz (Berech-
nung von Mittelwerten und Standardabweichungen)
3) Bestimmung der Korrelation nach Pearson zwischen
Selbsteinschitzung und Performanz
Priifung des Einflusses von Geschlecht, Hochschulzu-
gangsberechtigung und Motivation auf die Akkuratheit
der Selbsteinschitzung (Berechnung von t-Tests fiir un-
abhéngige Stichproben)
Akkuratheit Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschéitzung zum Fiir Studierende,
der Selbst- ersten Messzeitpunkt (analoges Vorgehen wie in Kapitel die an beiden
einschitzung 6.2) Messzeitpunkten

AN Priifung der Zusammenhinge zwischen Akkuratheit der teilnahmen

Performanz Selbsteinschitzung ﬁlm ersten hlilezszei}‘ipunkt und Perfor- Fiir alle Initiie-
) manz zum zweiten Messzeitpunkt durch t-Tests rungszeitpunkte
(Kapitel 6.3) Bildung von Kreuztabellen der Selbstein-
schitzung
Akkuratheit Priifung der Zusammenhénge zwischen Akkuratheit der Fiir alle Mess-
der Selbst- Selbsteinschitzung zum ersten Messzeitpunkt und reali- und Initiierungs-
einschitzung sierten Lernstrategien sowie der Lernzeit durch t-Tests zeitpunkte der
VAN Selbsteinschiit-
Lernstrategie zung
&
Lernzeit
(Kapitel 6.4)

Tabelle 14: Auswertungsplan
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6. Ergebnisse

6.1 Ausprigung der Selbsteinschitzungen und Performanz
6.1.1 Selbsteinschitzungen und Performanz der Gesamtstichprobe

Im Folgenden werden unter Beriicksichtigung der Gesamtstichprobe zunichst iberwiegend de-
skriptive Ergebnisse (Mittelwerte und Standardabweichungen) zu den Selbsteinschitzungen
und der gezeigten Performanz bei der Aufgabenbearbeitung fiir beide Messzeitpunkte darge-
stellt, um einen Uberblick iiber die Verteilung der Selbsteinschitzungen und der Ausprigung
der Performanz zu erhalten. AnschlieBend werden verschiedene Mal3e zur Bestimmung der Ak-
kuratheit der Selbsteinschétzung berechnet (s. Kapitel 6.2). Des Weiteren werden Zusammen-
hiange zwischen akkurater Selbsteinschitzung und Performanz (s. Kapitel 6.3) und Unter-
schiede im Einsatz der Lernstrategien sowie der aufgewandten Lernzeit in Abhéngigkeit von
der Akkuratheit der Selbsteinschétzung analysiert (s. Kapitel 6.4). Die Ergebnisbetrachtung und
Hypothesenpriifung erfolgt dabei, wenn moglich, sowohl fiir die Teilstichprobe, die an beiden
Messzeitpunkten an der Befragung teilnahm als auch fiir die Gesamtstichprobe, die auch Stu-

dierende enthilt, die nur an einem der beiden Messzeitpunkte anwesend waren.
Selbsteinschdtzung

Die Studierenden wurden zu verschiedenen Initiierungszeitpunkten (vor bzw. nach der Aufga-
benbearbeitung) in verschiedenen Formen (kriterienorientiert bzw. iiberzeugungsbezogen) um
eine Selbsteinschitzung zu ihrem Wissens- und Konnensstand im Bereich des externen Rech-

nungswesens gebeten.

Die erste Selbsteinschitzung erfolgte vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I) an-
hand von an Wissensarten ausgerichteten Niveaustufen (SE121°%). Dabei wurden die Studie-
renden angehalten, die Niveaustufe auszuwéhlen, die ihren Wissens- und Konnensstand am
treffendsten umschreibt. Knapp ein Viertel der befragten Studierenden gab zum ersten Mess-
zeitpunkt an, noch nicht {iber das notige Verstindnis fiir die Grundlagen der Buchfiihrung zu
verfiigen. Der Anteil der Studierenden, die schitzten, grundlegende Begriffe und Prinzipien
wiedergeben zu konnen, liegt bei 15.7 %. 39.1 % der Studierenden sahen sich jedoch bereits in

der Lage, Buchungssitze korrekt aufstellen zu konnen.

32 Der genaue Wortlaut aller Items ist dem Anhang A2 zu entnehmen.
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Zum zweiten Messzeitpunkt haben sich die Selbsteinschitzungen (SE221) zugunsten der hohe-
ren Niveaustufen verschoben. Nur eine Minderheit gab am Ende des Semesters an, noch nicht
iiber das notige Verstiandnis zu verfiigen (2.5 % der Studierenden) bzw. grundlegende Begriffe
und Prinzipien nur wiedergeben zu konnen (9.2 % der Studierenden). Mehr als die Halfte der
Studierenden schétzte sich dergestalt ein, Buchungsaufgaben oder Transferaufgaben korrekt
bearbeiten zu konnen. In Abbildung 12 sind die relativen Haufigkeiten der Nennungen fiir beide

Messzeitpunkte zusammenfassend dargestellt.

Transfer auf neue Aufgaben 21

|

6.2

Aufstellung von Buchungssitzen 32.5 o

20.2

Erléuterung von Zusammenhéngen 8.7

9.2

Wiedergabe grundlegender Begriffe und Prinzipien 15.7

fehlendes Verstandnis 25

|

22.6

(e}
W

10 15 20 25 30 35 40 45
Nennungen (relative Haufigkeiten in %)

® Messzeitpunkt [I ™ Messzeitpunkt [

Abbildung 12: Vergleich der Selbsteinschitzungen vor der Aufgabenbearbeitung (SE121 und SE221) an Messzeitpunkt I (N =
359) und Messzeitpunkt I (N = 141)

AnschlieBend wurden die einzelnen Niveaustufen nochmals separat {iber eine sechsstufige Li-
kert-Skala von 1 = gar nicht zutreffend bis 6 = sehr zutreffend durch die Studierenden einge-
schitzt (SE122 — SE126 bzw. SE222 — SE226). Hierbei bestitigen sich die Ergebnisse aus der
Betrachtung der Selbsteinschitzung der Items SE121 bzw. SE221. Die Studierenden stimmten
der Einschitzung, Buchungssétze aufstellen zu kdnnen (SE125 bzw. SE225) zu beiden Mess-
zeitpunkten am stirksten zu. Fiir alle Items, mit Ausnahme des negativ gepolten Items, noch
nicht iiber das ndtige Verstindnis zu verfiigen (SE122 bzw. SE222), waren die Zustimmungs-

werte zum zweiten Messzeitpunkt hoher als zum ersten Messzeitpunkt (s. Tabelle 15).

82



Messzeitpunkt I Messzeitpunkt 11

(240 <n* <382) (92<n<163)
M SD M SD
Initiierungszeitpunkt I**
SE122: fehlendes Versténdnis 2.96 1.55 2.09 1.07
SE123: Wiedergabe grundlegender Begriffe & Prinzipien 3.50 1.33 4.08 1.13
SE124: Erlduterung von Zusammenhéngen 3.22 1.31 4.04 1.07
SE125: Aufstellung von Buchungssitzen 3.96 1.53 4.70 1.08
SE126: Transfer auf neue Aufgaben 2.79 1.34 3.59 1.22
Initiierungszeitpunkt IT
SE151: fehlendes Versténdnis 3.56 1.60 2.52 1.28
SE152: Wiedergabe grundlegender Begriffe & Prinzipien 2.79 1.24 3.50 1.13
SE153: Erlduterung von Zusammenhéngen 2.72 1.25 3.59 1.18
SE154: Aufstellung von Buchungssitzen I 3.23 1.50 4.36 1.10
SE155: Transfer auf neue Aufgaben I 243 1.29 3.47 1.25
SE171: Aufstellung von Buchungssitzen II 2.90 1.46 4.63 1.11
SE191: Transfer auf neue Aufgaben II 2.16 1.21 3.34 1.29
Uberzeugungen
SE131: Textaufgabe I 241 1.37 3.12 1.56
SE132: Textaufgabe II 1.56 1.15 2.50 1.64
SE133: Textaufgabe III 3.72 1.47 3.99 1.26
SE148: MC-Aufgaben 2.64 1.35 3.96 1.23
SE167: Buchungsaufgaben 291 1.54 4.94 1.15
SE182: Transferaufgabe 2.04 1.47 3.01 1.78

Tabelle 15: Mittelwerte und Standardabweichungen der Selbsteinschdtzungen

** Die hohe Zahl fehlender Werte an beiden Messzeitpunkten resultiert aus nicht angegebenen Uberzeugungen,
falls die zugehorige Aufgabe zuvor nicht gelost wurde.

** Die Itembezeichnungen beziehen sich in dieser Tabelle auf den ersten Messzeitpunkt. Fiir den zweiten Mess-
zeitpunkt bilden sich diese analog (z. B. SE222, SE223, etc.)
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Die gleichen Items zur Selbsteinschitzung wurden nach der Bearbeitung von Text- und MC-
Aufgaben® (Initiierungszeitpunkt IT) wiederholt erfragt (SE151 — SE155 bzw. SE251 — SE255).
Es zeigt sich wiederum, dass die Selbsteinschitzungen zum zweiten Messzeitpunkt hoher sind
als zum ersten Messzeitpunkt. Auflerdem stimmten die Studierenden erneut der Aussage am
starksten zu, bereits Buchungsaufgaben bearbeiten zu kénnen. Dabei ist die Einschitzung, Bu-
chungsaufgaben 16sen zu kdnnen zum zweiten Messzeitpunkt fiir den ersten Initiierungszeit-
punkt am hochsten (M = 4.70, SD = 1.08). Sie sinkt darauthin zunichst nach der Bearbeitung
der Text- und MC-Aufgaben (M = 4.36, SD = 1.10), um schlieBlich nach der Bearbeitung der
Buchungsaufgaben erneut anzusteigen (M =4.63, SD = 1.11). Dagegen sinkt die Einschitzung,
Transferaufgaben addquat 16sen zu konnen kontinuierlich von M = 3.59 (SD = 1.22) auf M =

3.34 (SD=1.29).

Uber einen t-Test fiir verbundene Stichproben®® wurde auBerdem gepriift, inwiefern sich die
Mittelwerte zu den Selbsteinschidtzungen fiir die verschiedenen Initiierungszeitpunkte an bei-
den Messzeitpunkten voneinander unterscheiden (s. Anhang A3). Die Selbsteinschitzungen
nach der Aufgabenbearbeitung verdnderten sich am ersten Messzeitpunkt dahingehend, dass
die befragten Studierenden der Aussage, noch nicht iiber das ndtige Verstindnis der Buchfiih-
rung zu verfiigen, signifikant starker zustimmten (M = 3.56, t(374) =-9.25, p <0.001), wihrend
sie ihr Wissen und Konnen bzgl. der weiteren Niveaustufen signifikant geringer einschétzten.
Dieser Riickgang in der Selbsteinschétzung von Initiierungszeitpunkt [ zu Initiierungszeitpunkt
IT 1asst sich fiir den ersten Messzeitpunkt flir alle [tems beobachten und unterscheidet sich auch
im Ausmal} kaum. Fiir den zweiten Messzeitpunkt liegen tendenziell die gleichen Entwicklun-
gen vor, jedoch sind die Abweichungen zwischen den Initiierungszeitpunkten weniger grof3 und

auch nicht fiir alle Items signifikant.
Uberzeugungen

Am Ende eines jeden Aufgabenkomplexes wurden die Studierenden auf einer sechsstufigen
Likert-Skala von /I = gar nicht iiberzeugt bis 6 = sehr iiberzeugt im Rahmen einer weiteren

Selbsteinschitzung gefragt, wie liberzeugt sie davon sind, die jeweilige Aufgabe korrekt gelost

% Fiir die Selbsteinschitzungen, die sich auf die Bearbeitung von Buchungs- und Transferaufgaben bezogen, er-
folgte nach der jeweiligen Bearbeitung der Aufgaben noch eine dritte Selbsteinschitzung (SE171 und SE191 bzw.
SE271 und SE291), die in der Folge mit Aufstellung von Buchungssdtzen Il und Transfer auf neue Aufgaben I1
gekennzeichnet werden.

*® parametrische Tests sind nach Déring & Bortz (2016) insbesondere bei groBen Stichproben robust gegen die
Verletzung von Testvoraussetzungen. Aus diesem Grund werden in der Folge, sofern nicht anders angegeben,
parametrische Tests durchgefiihrt.
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zu haben. In Tabelle 15 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Uberzeugungen

zu den einzelnen Aufgabenkomplexen fiir beide Messzeitpunkte dargestellt.

Konsistent zu den bisher betrachteten Initiierungszeitpunkten der Selbsteinschitzung sind die
Uberzeugungen fiir den zweiten Messzeitpunkt hoher als fiir den ersten Messzeitpunkt. Fiir den
ersten Messzeitpunkt zeigen sich die hochsten Uberzeugungswerte fiir die korrekte Bearbeitung
der dritten Textaufgabe, die die Definition und Erléuterung des Belegprinzips zum Gegenstand
hatte (M = 3.72, SD = 1.47). Alle weiteren Werte des ersten Messzeitpunktes liegen unterhalb
der Skalenmitte von 3.5. Zum zweiten Messzeitpunkt sind die Studierenden besonders davon
iiberzeugt, Buchungsaufgaben 16sen zu konnen (M = 4.94, SD = 1.15). Auch die Uberzeugung,
die MC-Aufgaben (M = 3.96, SD = 1.23) und die dritte Textaufgabe (M = 3.99, SD = 1.26)

korrekt geldst zu haben, liegt jeweils iiber der Skalenmitte.
Performanz

Im Rahmen der Testung wurden verschiedene Aufgabenformate beriicksichtigt, die unter-
schiedliche Wissensarten fiir eine addquate Bearbeitung voraussetzen (s. Kapitel 5.2.2.1). In
Tabelle 16 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir alle eingesetzten Aufgaben zu

beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Mit den Text- und MC-Aufgaben wurden sowohl Faktenwissen als auch konzeptuelles Wissen
gepriift. Die Studierenden hatten zum ersten Messzeitpunkt noch Schwierigkeiten bei der Be-
arbeitung der Textaufgaben. Bei allen Textaufgaben erreichten die Studierenden nicht anna-
hernd die Hilfte der jeweils maximal zu erreichenden Punkte. Sie konnten lediglich bei der
Aufgabe zur Definition und Erlduterung des Belegprinzips (TA133) nennenswert punkten. So
erhielten bei dieser Aufgabe etwa 45 % der Studierenden zwei oder mehr von vier mdglichen
Punkten. Gleichwohl die durchschnittlich von den Studierenden erreichten Punkte in allen
Textaufgaben auf einem niedrigen Niveau sind (M = 1.79 Punkte, SD = 1.47), haben einige
wenige Studierende einzelne Textaufgaben vollumfanglich gelost (z. B. 3.1 % der Studierenden
bei Aufgabe TA133). Zwar schnitten die Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt am Ende
des Semesters besser ab, jedoch erreichten sie auch dann im Durchschnitt nicht die Hilfte der

maximalen Punktzahl (M = 3.29 Punkte, SD = 2.24).

Mit den MC-Aufgaben wurden die Studierenden angehalten, Buchungssétze potentiell zugrun-
deliegenden Sachverhalten zuzuordnen, was konzeptuelles Wissen iiber erfolgswirksame und
—unwirksame Geschéftsvorfille erfordert. Dadurch, dass einem Buchungssatz auch mehrere

Sachverhalte zugrunde liegen konnen, wurde die Wahrscheinlichkeit, die richtige Losung per
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Zufall zu treffen (Ratewahrscheinlichkeit), reduziert. Im Vergleich zu den Textaufgaben sind
die Losungsquoten bei den MC-Aufgaben hoher. So konnten zum ersten Messzeitpunkt drei
MC-Aufgaben (MC142, MC144, MC147) von mehr als der Hélfte der Studierenden korrekt
gelost werden. Im Mittel erreichten die Studierenden bei den MC-Aufgaben von sieben mogli-
chen Punkten 3.61 Punkte (SD = 2.08), wobei 30 Studierende die maximale Punktzahl erhiel-
ten. Zum zweiten Messzeitpunkt am Semesterende stieg die von den Studierenden durchschnitt-
lich erzielte Punktzahl auf 5.10 Punkte (SD = 1.59). Mehr als die Hélfte der Studierenden er-

reichte mindestens sechs von sieben moglichen Punkten.

Fiir die sechs zu bearbeitenden Buchungssétze konnten die Studierenden jeweils zwei Punkte
erreichen. Von den daraus resultierenden maximal 12 zu vergebenden Punkten erhielten sie
zum ersten Messzeitpunkt im Durchschnitt 4.29 Punkte (SD = 3.80). Sie verfiigten demnach zu
diesem Zeitpunkt nur bedingt iiber das notwendige prozedurale Wissen, um Buchungssitze
korrekt aufzustellen. Die Performanz bei der Bearbeitung der Buchungsaufgaben verbesserte
sich zum zweiten Messzeitpunkt deutlich. Jeder vierte Studierende erreichte nun die Hochst-

punktzahl. Im Mittel erhielten die Studierenden 9.75 Punkte (SD = 2.38).

Die Transferaufgabe konnte von den Studierenden zum ersten Messzeitpunkt kaum gelost wer-
den. Lediglich 12 % der Studierenden prisentierten addquate Losungsansétze und erhielten ent-
sprechend zumindest Teilpunkte. Im Durchschnitt erreichten die Studierenden bei dieser Auf-
gabe .28 Punkte (SD = .90) von vier mdglichen Punkten. Auch zu Semesterende blieb die Lo-
sungsquote bei dieser Aufgabe gering. Im Mittel wurden nun .58 Punkte (SD = 1.35) erzielt.

In der Summe aller Aufgaben erlangten die Studierenden zum ersten Messzeitpunkt im Mittel
9.97 Punkte (SD = 6.36). Die Spannweite der erzielten Punkte reichte dabei von 0 bis 28 von
maximal 34 zu erreichenden Punkten. Am Semesterende haben die Studierenden im Schnitt
fast doppelt so viele Punkte erzielt (M = 18.74 Punkte, SD = 5.13). Die Spannweite lag

zwischen 1 und 32 Punkten.
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Messzeitpunkt I ~ Messzeitpunkt I1
(N =389) (N =163)
max. Punkte M SD M SD
Aufgabe37

TA131: Prinzip der getrennten Kontenfithrung 2 11 .38 40 .70
TA132: Tatbestandselemente steuerbarer Umsétze 5 22 78 .94 1.69
TA133: Belegprinzip 4 1.47 95 1.96 .81
Summe Textaufgaben 11 1.79 1.47 3.29 2.24
MCl141: Zinsertrag 1 47 .50 .80 40
MC142: Privatentnahme 1 .61 49 .83 38
MC143: Rohstoffaufwand 1 A7 .50 57 .50
MC144: GuV-Konto 1 57 .50 .66 A48
MC145: Verbindlichkeiten 1 37 48 .63 49
MC146: Privateinlage 1 .50 .50 .79 41
MC147: Mietaufwand 1 .62 49 .83 .38
Summe MC-Aufgaben 7 3.61 2.08 5.10 1.59
BS161: Mietertrag 2 1.07 .98 1.90 42
BS162: Tilgung eines Bankkredits 2 .93 .97 1.80 .59
BS163: Abschluss ,,Privatentnahmekonto 2 .50 .86 1.21 98
BS164: Kauf von Maschinen auf Ziel 2 47 .81 1.61 74
BS165: Privateinlage 2 1.10 .99 1.80 .59
BS166: Verkauf von Waren 2 22 .53 1.43 73
Summe Buchungsaufgaben 12 4.29 3.80 9.75 2.38
FS181: Ermittlung Gewinn und Eigenkapital 4 28 .90 .58 1.35
Summe Transferaufgabe 4 28 90 S8 1.35
Summe Gesamt 34 9.97 6.36 18.74 5.13

Tabelle 16: Ubersicht iiber Performanzwerte an beiden Messzeitpunkten

" Die Itembezeichnungen beziehen sich in dieser Darstellung auf den ersten Messzeitpunkt. Fiir den zweiten
Messzeitpunkt bilden sie sich analog (z. B. TA231, TA232, etc.).

87



6.1.2 Selbsteinschitzungen und Performanz der Teilstichprobe

Im Folgenden werden die Angaben und Ergebnisse der 56 Studierenden (Teilstichprobe) dar-
gestellt, die an beiden Messzeitpunkten teilnahmen. Uber die Codeabfrage konnten die Frage-
bogen eindeutig zugeordnet werden. Da fiir die Priifung der Hypothesen 2 bis 4 auf die Angaben
der Studierenden zuriickgegriffen wird, die an beiden Messzeitpunkten an der Befragung teil-
genommen haben, werden zunichst auch fiir die Teilstichprobe die deskriptiven Befunde ange-

fithrt.
Selbsteinschdtzungen

Ein t-Test fiir abhéingige Stichproben wurde durchgefiihrt, um zu tiberpriifen, ob sich die Selbst-
einschétzungen vor der Bearbeitung der Aufgaben (Initiierungszeitpunkt I) zum zweiten Mess-
zeitpunkt signifikant von jenen zum ersten Messzeitpunkt unterscheiden (s. Anhang A4). Es
zeigt sich, dass die Einschitzungen, noch nicht iiber das notige Verstindnis zur Buchfiihrung
zu verfiigen, signifikant voneinander abweichen (t(55) = -4.23, p < .001). Die Studierenden
neigen zum ersten Messzeitpunkt starker dazu, dieser Aussage zuzustimmen (M = 2.80, SD =
1.29) als zum zweiten Messzeitpunkt (M = 1.96, SD = 1.03). Signifikante Unterschiede lassen
sich auch fiir die weiteren Items zur Selbsteinschéitzung vor der Aufgabenbearbeitung beobach-
ten. So geben Studierende zum zweiten Messzeitpunkt eher an, grundlegende Begriffe und
Prinzipien wiedergeben (M = 4.23, SD = 1.01), Zusammenhédnge erldutern (M = 4.16, SD =
1.09), Buchungssitze aufstellen (M = 4.82, SD = .86) sowie Transferaufgaben bearbeiten zu
kénnen (M = 3.70, SD = 1.08). Demnach sind die Selbsteinschétzungen vor der Aufgabenbe-
arbeitung zum zweiten Messzeitpunkt durchgiingig gestiegen. Dieser Befund spiegelt sich auch
beim Vergleich der absoluten Werte wider (s. Abbildung 13). Dargestellt ist die jeweilige Dif-
ferenz zwischen den Selbsteinschitzungen am ersten und zweiten Messzeitpunkt, wobei die
Auspriagung der Selbsteinschitzung zum ersten Messzeitpunkt von jener zum zweiten Mess-
zeitpunkt subtrahiert wurde. Positive Werte bedeuten somit, dass die Selbsteinschitzung ge-

stiegen ist, negative Werte weisen auf einen Riickgang hin.

Nennenswert negative Auspriagungen liegen fiir SE22°* vor. Studierende sind folglich zum
zweiten Messzeitpunkt weniger der Meinung, noch nicht iiber das ndtige Verstindnis fiir die
Buchfiihrung zu verfiigen. Aufgrund der negativen Polung dieses Items ist die Veridnderung

allerdings konsistent zu jenen der anderen Items zur Selbsteinschitzung. Fiir die weiteren Items

¥ SE22 = SE222 - SE122 (fehlendes Verstindnis), SE23 = SE223 - SE123 (Wiedergabe grundlegender Begriffe
& Prinzipien), SE24 = SE224 - SE124 (Erlduterung von Zusammenhingen), SE25 = SE225 - SE125 (Aufstellung
von Buchungssétzen), SE26 = SE226 - SE126 (Transfer auf neue Aufgaben)
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(SE23 bis SE26) sind die Selbsteinschdtzungen mehrheitlich gestiegen. Insbesondere die
Selbsteinschdtzung zur korrekten Losung von Transferaufgaben (SE26) weist zum zweiten
Messzeitpunkt hohere Werte auf. Neben der gestiegenen Selbsteinschétzung bei vielen Studie-
renden, ist ferner auffallend, dass die Selbsteinschétzung bei einem Teil der Studierenden zu
beiden Messzeitpunkten stabil ist. So liegt der Anteil der Studierenden, die ihre Selbsteinschit-
zung nicht dnderten, zwischen 25 % fiir das Losen von Transferaufgaben (SE26) und 37 % fiir
das Aufstellen von Buchungssitzen (SE25).
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Abbildung 13: Vergleich der Selbsteinschdtzungen zwischen beiden Messzeitpunkten vor der Aufgabenbearbeitung

Die hoheren Selbsteinschitzungen im Verlauf des Semesters lassen sich auch fiir den zweiten
Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschitzung beobachten (s. Anhang AS5). Die Studierenden
stimmen der Aussage, noch nicht {iber das nétige Verstindnis zur Buchfiihrung zu verfiigen,
zum zweiten Messzeitpunkt signifikant weniger zu (t(54) = -4.49, p < .001) als zum ersten
Messzeitpunkt. Signifikant hoher wurden zum zweiten Messzeitpunkt auerdem die Aussagen
zur Wiedergabe grundlegender Begriffe und Prinzipien (t(55) = 3.80, p <.001), zur Erlduterung
der Zusammenhénge grundlegender Begriffe und Prinzipien (t(55) = 6.85, p <.001), zum Auf-
stellen von Buchungssitzen I (t(55) =4.97, p <.001) sowie zur Bearbeitung von Transferauf-

gaben I (t(55) = 6.69, p <.001) bewertet.
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Nach der Bearbeitung der Buchungs- und Transferaufgaben stiegen die Unterschiede in der

Selbsteinschitzung zwischen den Messzeitpunkten noch an’”

Hinsichtlich der absoluten Abweichungen der Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbear-
beitung® ergibt sich ein dhnliches Bild wie zum ersten Initiierungszeitpunkt (s. Abbildung 14).
Auffallig ist jedoch der in Teilen etwas geringere Anteil konstant gebliebener Selbsteinschit-

zungen und die dafiir stirker ausgepréigten leicht hoheren Selbsteinschitzungen.
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Abbildung 14: Vergleich der Selbsteinschdtzungen zwischen beiden Messzeitpunkten nach der Aufgabenbearbeitung

Uberzeugungen

Auch die Uberzeugungen, die jeweiligen Aufgaben korrekt geldst zu haben, sind zum zweiten
Messzeitpunkt, verglichen mit dem ersten Messzeitpunkt, signifikant gestiegen (s. Anhang A6).
Die einzige Ausnahme bildet die dritte Textaufgabe, bei der sich die Uberzeugung nicht signi-
fikant gedndert hat (t(48) = 1.41, p = .164). Der Mittelwert (M = 3.82) war jedoch bereits beim
ersten Messzeitpunkt auf einem vergleichsweise hohen Niveau. Am zweiten Messzeitpunkt
sind die Studierenden hinsichtlich der ersten Textaufgabe ebenso signifikant iiberzeugter von

der Richtigkeit der Antwort (t(45) = 3.30, p =.002) wie auch bei der zweiten Textaufgabe (t(30)

** Die Selbsteinschitzung zur Buchungs- und Transferaufgabe wurde zum einen nach der Bearbeitung der Text-
und MC-Aufgaben (Buchungs-/Transferaufgabe I genannt) und zum anderen nach der Bearbeitung der Buchungs-
und Transferaufgabe erfasst (Buchungs-/Transferaufgabe II genannt).

* SE51 = SE251 - SE151 (fehlendes Verstindnis), SE52 = SE252 - SE152 (Wiedergabe grundlegender Begriffe
& Prinzipien), SE53 = SE253 - SE153 (Erlduterung von Zusammenhéingen), SE54 = SE254 - SE154 (Aufstellung
von Buchungssitzen I), SE55 = SE255 - SE155 (Transfer auf neue Aufgaben I), SE71 = SE271 - SE171 (Aufstel-
lung von Buchungssitzen II), SE91 = SE291 - SE191 (Transfer auf neue Aufgaben II)
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=3.56, p =.001). Diese Tendenz setzt sich bei den MC-Aufgaben (t(51) = 5.68, p <.001), den
Buchungsaufgaben (t(43) = 9.09, p < .001) und der Transferaufgabe (t(26) = 2.27, p = .032)
fort.

Die Betrachtung der absoluten Abweichungen zeigt, dass insbesondere die Uberzeugungen zu
den MC-Aufgaben (SE48*") und den Buchungssitzen (SE67) hiufig gestiegen sind (s. Abbil-
dung 15). Je nach Aufgabe schwankt der Anteil stabiler Uberzeugungen zwischen knapp 10 %
fiir das Losen der Buchungsaufgaben (SE67) und 32 % fiir das Ldosen der dritten Textaufgabe
(SE33).
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Abbildung 15: Vergleich der Uberzeugungen zur korrekten Bearbeitung der Aufgaben zwischen beiden Messzeitpunkten

Performanz

Die am zweiten Messzeitpunkt erreichten Punkte in den verschiedenen Aufgaben unterscheiden
sich signifikant von den am ersten Messzeitpunkt erreichten (s. Abbildung 16). Bei den Text-
aufgaben (t(56) = 3.89, p <.001), den MC-Aufgaben (t(56) = 4.69, p < .001), den Buchungs-
aufgaben (t(56) = 9.11, p <.001) und der Gesamtpunktzahl (t(56) = 9.72, p < .001) erreichten
die Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt mehr Punkte als zuvor. Dabei war der Anstieg
der Performanz bei der Aufstellung der Buchungssétze besonders deutlich. Lediglich bei der

Transferaufgabe ldsst sich kein signifikanter Punktgewinn registrieren (t(56) = 1.82, p =.075).

*'SE31 = SE231 - SE131 (Textaufgabe I), SE32 = SE232 - SE132 (Textaufgabe II), SE33 = SE233 - SE133
(Textaufgabe I1T), SE48 = SE248 - SE148 (MC-Aufgaben), SE67 = SE267 - SE167 (Buchungsaufgaben), SE82 =
SE282 - SE182 (Transferaufgabe)
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Abbildung 16: Vergleich der an beiden Messzeitpunkten im Mittel erreichten Punkte
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6.2 Befunde zur Akkuratheit der Selbsteinschiitzung

Nachdem die von den Studierenden angegebenen Selbsteinschitzungen und die Performanz
zundchst auf iiberwiegend deskriptiver Ebene dargestellt wurden, werden in diesem und den
folgenden Unterkapiteln die Ergebnisse hypothesenbezogen beschrieben. Die ersten beiden Hy-
pothesen beziehen sich auf die Akkuratheit der Selbsteinschitzung. Zur Beantwortung der Hy-
pothesen wird im Folgenden die Akkuratheit der Selbsteinschitzung fiir alle Initiierungszeit-

punkte der Selbsteinschitzung an beiden Messzeitpunkten analysiert.

H;, Studierende im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext weisen liberwiegend akkurate
Selbsteinschdtzungen auf, d. h. die Studierenden weichen in ihren Selbsteinschit-
zungen nicht mehr als einen Skalenpunkt von der tatsédchlichen Performanz ab.

Hi, Es wird erwartet, dass die Akkuratheit der Selbsteinschitzung zum zweiten Initiie-
rungs- und Messzeitpunkt zunimmt (Maki et al., 1994, Kostons et al., 2012).

6.2.1 Ausprigung akkurater Selbsteinschiitzungen an Messzeitpunkt I

Akkuratheit der Selbsteinschdtzung vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I)

Die Selbsteinschiatzung vor der Aufgabenbearbeitung erfolgte einerseits {iber die direkte An-
gabe eines Niveaus, das dem aktuellen Wissens- und Konnensstand der Studierenden am ehes-
ten entspricht (SE121) und andererseits durch die Einschitzung des eigenen Wissens und Kon-

nens zu ebendiesen Niveaustufen auf einer sechsstufigen Likert-Skala (SE122 bis SE126).

In einem ersten Analyseschritt wird die Performanz beziiglich der Bearbeitung der Aufgaben-
stellungen in Abhéngigkeit von der zu Beginn der Befragung angegebenen Niveaustufe des
aktuellen Wissens- und Kénnensstandes (SE121) dargestellt (s. Anhang A7). Alle Studierende,
die sich auf derselben Niveaustufe einschitzten, werden zu jeweils einer Gruppe zusammenge-
fasst. AnschlieBend wird das arithmetische Mittel der in den einzelnen Aufgabenbereichen er-
reichten Punkte fiir jede Gruppe berechnet. Da die Voraussetzungen zur Durchfiihrung einer
Varianzanalyse nicht vollstandig erfiillt sind (fehlende Normalverteilung), wurde zur Signifi-
kanzpriifung der Performanzunterschiede beziiglich der verschiedenen Aufgaben in Abhéngig-
keit von der Selbsteinschitzung (SE121) auf den Kruskal-Wallis-Test als nicht-parametrisches
Verfahren zuriickgegriffen. Die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests zeigen, dass fiir die Text-
aufgaben (y° = 40.84, p < .01), die MC-Aufgaben (x> = 68.00, p < .01), die Buchungsaufgaben
(x* = 83.70, p < .01) und die Transferaufgabe (y*= 11.23, p = .024) signifikante Unterschiede

vorliegen. Auch die Betrachtung der Summe der in allen Aufgaben erzielten Punkte bestitigt
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den Befund (x*= 97.81, p <.01). Es zeigt sich, dass die Studierenden, die glauben, noch nicht
iiber das Verstindnis flir die Grundlagen der Buchfiihrung zu verfiigen (n = 88 Studierende),
bei allen Aufgaben schlechter abschneiden (M = 4.43 Punkte, SD = 3.99) als die iibrigen Stu-
dierenden. Dies deutet darauf hin, dass Studierende mit noch geringen Kenntnissen beziiglich
der Inhalte des externen Rechnungswesens sich dieser auch bewusst zu sein scheinen. Dagegen
erreichen die Studierenden, die sich bereits in der Lage sehen, ihr Wissen auf neue Aufgaben
anzuwenden (n = 24 Studierende), die hochsten Punktzahlen in der Summe aller Aufgaben (M
= 14.21 Punkte, SD = 5.90). Gleichwohl waren auch sie kaum in der Lage, die Transferaufgabe
(FS181) zu 16sen (M = .58 Punkte, SD = 1.38). Dies ist ein Indiz dafiir, dass die Selbsteinschit-
zung bezogen auf die jeweilige Wissensart und Aufgabenstellung nur bedingt akkurat zu sein
scheint. Diese Tendenz zeigt sich auch bei der Betrachtung der weiteren Niveaustufen. Studie-
rende, die angaben, grundlegende Konzepte und Prinzipien wiedergeben zu konnen, erreichten
im Mittel nur 2.23 Punkte (SD = 1.56) bei der Bearbeitung der Textaufgaben. Auch fiir die MC-
Aufgaben (M =4.35, SD = 1.63) und die Buchungsaufgaben (M = 5.27, SD = 3.64) lassen die
Performanzwerte noch nicht darauf schlieflen, dass die Studierenden sich einer Niveaustufe
zutreffend zugeordnet haben. Entsprechend sind die Korrelationen zwischen der anfanglichen
Selbsteinschitzung (SE121) und der gezeigten Performanz meist lediglich schwach ausgepragt.
Fiir das Losen von Transferaufgaben ergab sich lediglich ein Zusammenhang von r =.140 (p =
.008). Dagegen sind die Korrelationen bei der Bearbeitung von MC-Aufgaben (r = .364, p <
.001) und Buchungsaufgaben (r = .441, p <.001) etwas stirker.

Zur weiteren Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschédtzung wurde die Zahl der maximal
zu erreichenden Punkte in Text-, MC-, Buchungs- und Transferaufgaben zunéchst jeweils auf
einen Wert von fiinf normiert. AuBerdem wurden die auf der sechsstufigen Likert-Skala vorge-
nommenen Selbsteinschdtzungen auf eine Skala von 0 = gar nicht zutreffend bis 5 = sehr zu-
treffend recodiert, um anschlieBend die berechneten normierten Punktzahlen den recodierten
Selbsteinschdtzungen auf der sechsstufigen Likert-Skala gegeniiberstellen zu kdnnen, indem
die erreichte normierte Punktzahl von der Auspriagung der jeweiligen recodierten Selbstein-
schitzung subtrahiert wird. Ist der so ermittelte Wert positiv, liegt eine Uberschitzung auf Sei-
ten des Studierenden vor. Ein Wert von Null spricht fiir eine akkurate Selbsteinschidtzung und
ein negativer Wert legt nahe, dass Studierende sich unterschitzen. In der Folge wird in Anleh-
nung an Coutts & Rogers (1999) davon ausgegangen, dass ein Wert von -1 oder darunter eine
bedeutsame Unterschiitzung, ein Wert von 1 oder dariiber eine bedeutsame Uberschitzung so-

wie Werte zwischen -1 und 1 eine akkurate Selbsteinschitzung darstellen. Die Berechnungen
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wurden fiir beide Mess- und fiir alle Initiierungszeitpunkte der Selbsteinschitzung durchge-
fithrt. Dartiber hinaus werden die durchschnittlichen betragsmifBigen Abweichungen zwischen
recodierter Selbsteinschédtzung und erreichter normierter Punktzahl iiber alle Studierenden hin-

weg sowie die Korrelationen als weitere Akkuratheitsmafle der Selbsteinschitzung angegeben.

Fiir die Selbsteinschdtzungen vor der Aufgabenbearbeitung ergibt sich hinsichtlich der Akku-
ratheit ein ambivalentes Bild (s. Abbildung 17). Mit Ausnahme der Transferaufgabe (50.7 %
der Studierenden mit akkurater Selbsteinschitzung) liegen bei den weiteren Aufgabenformaten
mehrheitlich inakkurate Selbsteinschitzungen vor. Bei der Bearbeitung der MC-Aufgaben nei-
gen die Studierenden eher zur Unterschitzung (37.4 % der Studierenden), wohingegen bei
Text- und Buchungsaufgaben eher hohere Selbsteinschitzungen im Vergleich zur tatsidchlich
realisierten Performanz auftreten (68.8 % bzw. 49.5 % der Studierenden). Das Ausmal} der
Fehleinschétzung ist betragsméBig im Mittel fiir die Textaufgaben am héchsten (M = 1.82 Ska-
lenpunkte, SD = 1.19). Der niedrigste Mittelwert der betragsméfBigen Abweichungen zwischen
Selbsteinschitzung und Performanz liegt fiir die MC-Aufgaben vor (M = 1.30 Skalenpunkte,
SD = 0.94). Die Differenzen bei den Buchungsaufgaben betragen betragsmafBig im Mittel 1.55
Skalenpunkte (SD = 1.18) und fiir die Transferaufgabe 1.67 Skalenpunkte (SD = 1.31).
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Abbildung 17: Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen vor der Aufgabenbearbeitung an Messzeitpunkt I (381 <n <382)
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Zuletzt wurden die Korrelationen nach Pearson zwischen den Selbsteinschédtzungen vor der
Aufgabenbearbeitung und der jeweiligen Performanz als weiteres Mal3 der Akkuratheit berech-
net (s. Anhang AS). Sie betragen fiir die Textaufgaben r =.195 (p <.001), die MC-Aufgaben r
=.371 (p < .001), die Buchungsaufgaben r = .496 (p <.001) und die Transferaufgabe r = .218
(p <.001).

Die aufgezeigten Ergebnisse sprechen insgesamt dafiir, dass die Selbsteinschétzungen der Stu-
dierenden vor der Aufgabenbearbeitung in einigen Teilen wenig akkurat sind. Die gleichen Be-
rechnungen werden im Folgenden fiir die Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbearbeitung

durchgefiihrt.
Akkuratheit der Selbsteinschdtzung nach Bearbeitung der Aufgaben (Initiierungszeitpunkt I1)

Die Giite der Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbearbeitung ist im Vergleich zu den
Selbsteinschdtzungen vor der Aufgabenbearbeitung in vielen Fillen gestiegen (s. Abbildung
18). Das Abschneiden sowohl bei den Buchungsaufgaben (65.2 % der Studierenden) als auch
der Transferaufgabe (69.0 % der Studierenden) wurde iiberwiegend akkurat eingeschétzt. Da-
hingegen hat sich die Tendenz zur Unterschitzung bei den MC-Aufgaben verstérkt (49.3 % der
Studierenden). Die Akkuratheit der Selbsteinschitzung zum Abschneiden bei den Textaufga-
ben hat sich zwar verbessert, sie weist jedoch noch immer einen hohen Anteil an Studierenden
mit Uberschiitzungstendenzen auf (47.2 % der Studierenden). Analog hierzu sind auch die Mit-
telwerte der betragsméBigen Abweichungen zwischen Selbsteinschitzung und Performanz ge-
sunken. Sie betragen zum zweiten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschitzung im Mittel noch
zwischen .92 Skalenpunkte (SD = .85) fiir die Buchungsaufgaben II und 1.47 Skalenpunkte (SD
= 1.10) fiir die MC-Aufgaben. Auch die hoheren Korrelationen zwischen Selbsteinschétzung
und Performanz weisen auf eine akkuratere Selbsteinschdtzung nach der Aufgabenbearbeitung
hin (s. Anhang A9). Sie betragen nun fiir die Textaufgaben r =.269 (p <.001), die MC-Aufga-
ben r =.307 (p <.001), die Buchungsaufgaben I r = .564 (p < .001), die Buchungsaufgaben II
r=.667 (p <.001) sowie fiir die Transferaufgabe I r = .254 (p <.001) und Transferaufgabe I1
r=.303 (p <.001).
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Abbildung 18: Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen nach der Aufgabenbearbeitung an Messzeitpunkt I (332 <n <377)

Akkuratheit der Uberzeugungen

Die Uberzeugung, die jeweilige Aufgabe korrekt geldst zu haben, wurde auf Basis einer sechs-
stufigen Likert-Skala erfasst. Die Bestimmung der Akkuratheit der Uberzeugungen erfolgt ana-
log zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschitzungen vor und nach der Aufgabenbe-
arbeitung. In Abbildung 19 wird die Verteilung von akkurater Selbsteinschitzung, Unterschit-
zung und Uberschitzung fiir die einzelnen Aufgaben dargestellt. Auffillig ist, dass der Anteil
an akkuraten Selbsteinschitzungen fiir Textaufgabe I (58.8 % der Studierenden), Textaufgabe
IT (84.3 % der Studierenden), die Buchungsaufgaben (56.5 % der Studierenden) und die Trans-
feraufgabe (72.5 % der Studierenden) recht hoch ausfillt. Lediglich bei der Bearbeitung der
MC-Aufgaben weisen die Studierenden mehrheitlich eine Tendenz zur Unterschitzung auf
(51.0 % der Studierenden). Das AusmalB der betragsmiBigen Abweichungen zwischen Uber-
zeugung und Performanz ist entsprechend filir Textaufgabe I am geringsten (M = .49 Skalen-
punkte, SD =.99) und fiir Textaufgabe III (M = 1.44 Skalenpunkte, SD = 1.06) und Textaufgabe
I (M = 1.35 Skalenpunkte, SD = 1.33) am héchsten. Die Korrelationen zwischen Uberzeugung
und Performanz liegen zwischen r=.198 (p <.001) fiir die erste Textaufgabe und r =.601 (p <
.001) fiir die Buchungsaufgaben (s. Anhang A10).
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Abbildung 19: Akkuratheit der Uberzeugungen an Messzeitpunkt I (240 <n <353)
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6.2.2 Ausprigung akkurater Selbsteinschiitzungen an Messzeitpunkt I1

Akkuratheit der Selbsteinschdtzung vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I)

Um die Akkuratheit der Selbsteinschidtzung eruieren zu kdnnen, erfolgt im ersten Schritt wie
bereits bei den Berechnungen zum ersten Messzeitpunkt der Abgleich zwischen erreichter Ge-

samtpunktzahl und dem zu Beginn eingeschdtzten Niveau des eigenen Wissensstandes

(SE221).

Erneut wurde iiber die Verwendung des Kruskal-Wallis-Tests zunéchst iiberpriift, ob signifi-
kante Unterschiede in den Performanzwerten in Abhéngigkeit von der Selbsteinschétzung
(SE221) vorliegen. Zeigten sich zum ersten Messzeitpunkt noch fiir alle Aufgaben signifikante
Unterschiede, ergeben sich solche zum zweiten Messzeitpunkt nur noch fiir die in den MC-
Aufgaben (y° = 10.53, p = .032), den Buchungsaufgaben (y*= 19.92, p < .01) und den in allen
Aufgaben (x*=20.91, p <.01) erreichten Punkte.

Die Gesamtpunktzahl (s. Anhang A11) ist fiir die Studierenden am hochsten, die zu Beginn
angaben, bereits in der Lage zu sein, Transferaufgaben bearbeiten zu konnen (n = 36 Studie-
rende). Sie erreichten im Durchschnitt 21.33 Punkte (SD = 4.27) und somit tiber acht Punkte
mehr als jene, die die Auffassung vertraten, noch nicht {iber das notige Verstindnis der Buch-
fiihrung zu verfiigen (n = 4 Studierende). Auffallig ist ferner, dass die Lernenden, die glaubten,
iiber das ndtige konzeptuelle Verstindnis zu verfiigen (n = 33 Studierende), eine hohere Punkt-
zahl erreichten (M = 18.88, SD = 4.58) als jene, die sich in der Lage sahen, Buchungssitze
aufzustellen (n = 53 Studierende) und somit das entsprechende prozedurale Wissen besitzen
miissten (M = 18.11, SD = 4.81). Selbst bei den Aufgaben, die das Aufstellen von Buchungs-
sdtzen zum Gegenstand hatten, liegt dieses Punkteverhiltnis vor (M = 9.94 vs. M = 9.45). Ins-
gesamt legen die Ergebnisse die Folgerung nahe, dass die Selbsteinschitzungen hinsichtlich
des Aufstellens von Buchungssétzen verhiltnisméBig akkurat sind. So liegen die erreichten
Punkte bei jenen Studierenden, die meinten, iiber konzeptuelles und prozedurales Wissen zu
verfiigen bzw. Transferaufgaben 16sen zu konnen, im Mittel zwischen 9.45 Punkten (SD = 2.45)
und 10.89 Punkten (SD = 1.21) von max. 12 zu erreichenden Punkten. Damit konnten die Stu-
dierenden im Durchschnitt bei diesen Aufgaben mindestens 75 % der Gesamtpunkte erreichen.
Weniger akkurat erscheinen die Einschitzungen, bereits Transferaufgaben bearbeiten zu kon-
nen. Probanden, die dieser Auffassung waren, 16sten die Transferaufgabe nur selten und er-
reichten 1.03 Punkte von max. 4 Punkten. Diese Tendenz zeigt sich auch bei der Betrachtung

der Korrelationen zwischen Selbsteinschitzung (SE221) und der gezeigten Performanz, die nur
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fiir das Losen der Buchungsaufgaben einen schwachen signifikanten Zusammenhang aufweist

(r=.324,p <.001).

Auch die weiteren Berechnungen zur Akkuratheit der Selbsteinschatzungen erfolgen dquivalent
zu jenen zum ersten Messzeitpunkt. In Abbildung 20 sind die Akkuratheiten der Selbsteinschit-
zungen vor der Aufgabenbearbeitung fiir die verschiedenen Aufgabenformate dargestellt. Auf-
fallig ist, dass fiir die Textaufgaben (72.2 % der Studierenden) und die Transferaufgabe (67.3 %
der Studierenden) hiufig Uberschitzungen des eigenen Wissens- und Koénnensstandes vorlie-
gen. Dahingegen iiberwiegen bei den MC-Aufgaben Unterschitzungen (43.8 % der Studieren-
den). Lediglich fiir die Buchungsaufgaben liegen mehrheitlich akkurate Selbsteinschitzungen
vor (51.9 % der Studierenden), gleichwohl auch hier ein betrdchtlicher Teil der Studierenden
zu Fehleinschitzungen neigt. Entsprechend unterschiedlich fallen die betragsméBigen Abwei-
chungen zwischen Selbsteinschédtzung und Performanz im Mittel aus. Sie reichen von 1.04 Ska-
lenpunkte (SD = .95) fiir die Buchungsaufgaben bis 2.41 Skalenpunkte (SD = 1.20) fiir die
Transferaufgabe. Damit sind die Abweichungen abgesehen von den Buchungsaufgaben zum
zweiten Messzeitpunkt hoher als beim ersten Messzeitpunkt. Die Betrachtung der Korrelatio-
nen zwischen Selbsteinschidtzung vor der Aufgabenbearbeitung und Performanz bestitigt die
Tendenz inakkuraterer Selbsteinschitzungen zum zweiten Messzeitpunkt (s. Anhang A12). So
liegen sie fiir die Textaufgaben bei r = .228 (p = .004), die MC-Aufgaben bei r = .246 (p =
.002), die Buchungsaufgaben bei r =.141 (p = .074) und die Transferaufgabe bei r=.131 (p =
.096) und somit niedriger als noch beim ersten Messzeitpunkt (vgl. Kapitel 6.2.1).
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Abbildung 20: Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen vor der Aufgabenbearbeitung an Messzeitpunkt Il (N = 162)

Akkuratheit der Selbsteinschdtzung nach der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I1)

Zum zweiten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschitzungen ist der Anteil akkurater Selbstein-
schitzungen fiir Textaufgaben im Vergleich zum ersten Initiierungszeitpunkt gestiegen (38.7 %
der Studierenden). Dennoch neigt die Mehrheit der Studierenden auch nach der Aufgabenbear-
beitung zur Uberschitzung (55.2 % der Studierenden) des eigenen Wissens und Konnens. Im
Gegensatz zu den Textaufgaben ist die Akkuratheit der Selbsteinschitzung fiir die MC-Aufga-
ben gesunken (31.9 % der Studierenden mit akkurater Selbsteinschétzung). Dies ldsst sich auf
den Anstieg zu niedrig eingeschétzten Wissens (60.1 % der Studierenden) zuriickfiihren. Hin-
sichtlich der Selbsteinschitzungen zu den Buchungs- und Transferaufgaben lassen sich kaum
Anderungen ausmachen (s. Abbildung 21). Die durchschnittlichen absoluten Abweichungen
liegen betragsmiBig zwischen .84 Skalenpunkte (SD = .67) fiir die Selbsteinschitzung nach
Bearbeitung der Buchungsaufgaben und 2.03 Skalenpunkte (SD = 1.20) fiir die Selbsteinschit-
zung nach der Bearbeitung der Transferaufgabe. Die Korrelationen sind fiir die Selbsteinschit-
zung zum Abschneiden bei Transferaufgaben entsprechend niedrig (r=.105, p=.183 fiir Trans-
feraufgaben [ und r = .307, p < .001 fiir Transferaufgaben II). Stirkere Zusammenhinge zwi-
schen Selbsteinschitzung und Performanz liegen fiir die Buchungsaufgaben vor (r = .568, p <

.001). Die weiteren Korrelationen sind in Anhang A 13 dargestellt.
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Abbildung 21: Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen nach der Aufgabenbearbeitung an Messzeitpunkt I (159 <n <163)

Akkuratheit der Uberzeugungen

Die Uberzeugung, die Aufgabe richtig geldst zu haben, ist je nach Aufgabe als recht akkurat zu

beurteilen. Die Textaufgaben II und III sowie die Buchungsaufgaben weisen mehr akkurate

Uberzeugungen auf als inakkurate (s. Abbildung 22). Dagegen iiberwiegen bei den MC-Auf-

gaben Unterschitzungen der eigenen Performanz (45.5 % der Studierenden). Im Mittel bewe-

gen sich die betragsmiBigen Abweichungen zwischen Uberzeugung und tatséichlich realisierter

Punktzahl zwischen .74 Skalenpunkte (SD = .70) fiir die Buchungsaufgaben und 1.70 Skalen-

punkte (SD = 1.37) fiir Textaufgabe I, bei der die meisten Uberschitzungen vorlagen. Die Kor-

relationen zwischen angegebener Uberzeugung und erreichter Punktzahl waren fiir die Text-
aufgabe II (r = .696, p <.001) und den Buchungsaufgaben (r =.557, p <.001) am hochsten (s.
Anhang A14).
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Abbildung 22: Akkuratheit der Uberzeugungen an Messzeitpunkt II (92 <n < 156)

Nachdem die Akkuratheit der Selbsteinschitzung skizziert wurde, werden in einem Exkurs als
Zwischenschritt vor der Priifung des mdglichen Zusammenhangs zwischen Akkuratheit der
Selbsteinschdtzung und Performanz, mogliche Einflussfaktoren auf die Akkuratheit der Selbst-

einschétzung untersucht.

6.2.3 Exkurs: Einflussfaktoren auf die Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen

Geschlecht

Fiir den ersten Messzeitpunkt zeigen sich zum ersten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschit-
zung keine signifikanten Unterschiede zwischen weiblichen und ménnlichen Studierenden (s.
Anhang A15). Erst fiir den zweiten Initiierungszeitpunkt existieren signifikante Unterschiede
in der Akkuratheit der Selbsteinschitzung. Sowohl fiir die Buchungsaufgaben II (M = 1.15, SD
=.89) als auch fiir die Transferaufgabe II (M = 1.42, SD = 1.26) sind die Selbsteinschitzungen
der ménnlichen Studierenden inakkurater als die ihrer weiblichen Kommilitonen (M = .82, SD
= .79 fiir Buchungsaufgaben II bzw. M = .93, SD = 1.09 fiir Transferaufgabe II). Bei den Uber-
zeugungen, die jeweilige Aufgabe korrekt gelost zu haben, liegen signifikante Abweichungen
fiir die Uberzeugungen zu den Buchungsaufgaben vor (t(295) = -2.682, p = .008). Demnach
sind minnliche Studierende (M = 1.27, SD = 1.07) in ihren Uberzeugungen inakkurater als
weibliche Studierende (M = .93, SD = .85).
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Auch am zweiten Messzeitpunkt liegen fiir den ersten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschit-
zung keine signifikanten Unterschiede in der Akkuratheit der Selbsteinschétzung fiir ménnliche
und weibliche Studierende vor (s. Anhang A16). Signifikante Unterschiede bestehen nur am
zweiten Initiierungszeitpunkt fiir die Buchungsaufgaben I (t(111) = 2.557, p = .012). Hier sind
die ménnlichen Studierenden in ihren Selbsteinschitzungen akkurater als die weiblichen Stu-

dierenden.

Ein ambivalentes Bild ergibt auch die Betrachtung der Akkuratheit der Uberzeugungen. Am
ersten Messzeitpunkt sind die Uberzeugungen hinsichtlich der korrekten Bearbeitung der Bu-
chungsaufgaben fiir die weiblichen Studierenden signifikant akkurater als fiir die ménnlichen
Studierenden, wohingegen die ménnlichen Studierenden am zweiten Messzeitpunkt akkuratere
Selbsteinschdtzungen fiir die Bearbeitung der MC-Aufgaben aufweisen (t(105) = 2.321, p =
.022).

Insgesamt liegen nur wenige signifikante Unterschiede fiir minnliche und weibliche Studie-
rende in der Akkuratheit der Selbsteinschitzung vor. Die wenigen Abweichungen zeigen dar-
iiber hinaus keine einheitliche Tendenz. Das Geschlecht war bei der Befragung offenbar kein

Einflussfaktor auf die Akkuratheit der Selbsteinschétzung.
Hochschulzugangsberechtigung (HZB)

Es wurde untersucht, inwiefern die Akkuratheit der Selbsteinschitzung vom Typ der HZB ab-
héngt, indem die Studierenden mit einem Abschluss am allgemeinbildenden Gymnasium jenen
an anderen Schulformen erworbenen Berechtigungen (z. B. berufsbildende Gymnasien) gegen-
iibergestellt wurden. Die Akkuratheit der Selbsteinschétzung hiangt nur in wenigen Féllen vom
Typ der HZB ab. Zum ersten Messzeitpunkt liegen signifikante Mittelwertunterschiede in der
Akkuratheit der Selbsteinschétzung fiir die Einschitzung des Abschneidens bei Text- (t(361) =
-2.420, p = .016) und Transferaufgaben (t(361) = -3.750, p <.001) zum ersten Initiierungszeit-
punkt vor (s. Anhang A17). Studierende, die ihre HZB am allgemeinbildenden Gymnasium
erworben haben, libertreffen demnach die Studierenden mit sonstiger HZB in der Akkuratheit
der Selbsteinschiatzung. Diese Tendenz setzt sich zum zweiten Initiierungszeitpunkt fiir Trans-
feraufgabe I (t(356) = -2.026, p = .044) und die Uberzeugung, Textaufgabe II korrekt geldst zu
haben (t(231) =-2.497, p = .015), fort.

Zum zweiten Messzeitpunkt (s. Anhang A18) unterscheidet sich die Akkuratheit der Selbstein-
schitzung in Abhingigkeit von der HZB nur noch fiir die Uberzeugung, die Transferaufgabe
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richtig gelost zu haben (t(63) =-2.302, p = .025). Auch hier schitzen sich die Studierenden, die

eine allgemeinbildendes Gymnasium besuchten, akkurater ein.
Motivation

Unterschiede in der Akkuratheit der Selbsteinschitzung in Abhingigkeit von der angegebenen
Motivation liegen insbesondere fiir den ersten Messzeitpunkt vor (s. Anhang A19). Zum ersten
Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschitzung ist die Selbsteinschitzung beziiglich des Ab-
schneidens bei der Text- (t(364) =-4.099, p <.001) und der Transferaufgabe (t(364) = -3.421,
p = .001) fiir Studierende, die angaben, wenig motiviert zum Lernen der Inhalte des externen
Rechnungswesens zu sein, akkurater als flir Studierende mit hoher Motivation. Diese Tendenz

setzt sich am folgenden Initiierungszeitpunkt fort.

Am zweiten Messzeitpunkt haben sich die Unterschiede weitgehend aufgehoben (s. Anhang
A20). Lediglich die Selbsteinschitzung hinsichtlich der Transferaufgabe ist an Initiierungszeit-
punkt I (t(152) =-2.531, p =.012) und Initiierungszeitpunkt I (t(152) = -3.013, p = .003) fiir

Studierenden mit geringer Motivation akkurater als fiir Studierende mit hoher Motivation.

Studierende mit geringer Motivation unterscheiden sich bezogen auf die Performanz bei der
Bearbeitung der Aufgaben signifikant von Studierenden mit hoher Motivation. So erreichen
Studierende mit hoherer Motivation bei der Testung zum ersten Messzeitpunkt insgesamt 12.25
Punkte (SD = 6.47) im Mittel, wohingegen Studierende mit geringerer Motivation nur 8.17
Punkte (SD = 5.61) erzielen (t(369) = -3.549, p < .001). Dieser Zusammenhang zeigt sich fiir
alle Aufgabenformate. Zum zweiten Messzeitpunkt werden die Unterschiede zwischen Studie-
renden mit hoherer und niedrigerer Motivation kleiner, bleiben jedoch fiir alle Aufgaben mit
Ausnahme der Transferaufgabe (t(152) = .550, p = .583) signifikant. In der Summe weisen
Studierende mit hoherer Motivation (M = 19.91, SD = 4.57) auch am zweiten Messzeitpunkt
signifikant (t(152) = -3.290, p = .001) hohere Performanzwerte auf als Studierende mit niedri-
gerer Motivation (M = 17.24, SD = 5.50).
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6.3 Zusammenhinge zwischen akkurater Selbsteinschiitzung und Performanz

Auf Basis der bisherigen Forschungsergebnisse (s. Kapitel 3) wird angenommen, dass ein po-

sitiver Zusammenhang zwischen akkurater Selbsteinschidtzung und Performanz existiert.

H, Eine akkuratere Selbsteinschitzung steht im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext
in Zusammenhang mit einem besseren Lernergebnis (Dunlosky & Rawson, 2012;
Nietfeld et al., 2006; Thiede et al., 2003).

Zur Priifung der Hypothese ist es zunichst erforderlich, die Akkuratheit der Selbsteinschétzung
zum ersten Messzeitpunkt bei den Studierenden zu bestimmen, die zu beiden Messzeitpunkten
an der Befragung teilgenommen haben, um diese anschlieBend zur Performanz zum zweiten

Messzeitpunkt in Beziehung zu setzen.

Akkuratheit der Selbsteinschdtzung vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt 1)

Die Selbsteinschétzung vor der Bearbeitung der Aufgaben ist zum ersten Messzeitpunkt nur in
wenigen Fillen akkurat (s. Abbildung 23). Eine besonders ausgeprigte Uberschitzung des ei-
genen Wissens- und Konnensstandes ist fiir die Bearbeitung der Textaufgaben (66.1 % der Stu-
dierenden) sowie der Buchungsaufgaben (44.6 % der Studierenden) zu beobachten. Zur Unter-
schidtzung neigten Studierende besonders beim Losen der MC-Aufgaben (51.8 % der Studie-
renden). Im Vergleich zu den anderen Aufgaben besonders akkurat war die Selbsteinschétzung

hinsichtlich der Bearbeitung der Transferaufgabe (55.4 % der Studierenden).

Im Durchschnitt betrigt die betragsméfige Abweichung zwischen erreichter normierter Punkt-
zahl und angegebener Selbsteinschidtzung vor der Aufgabenbearbeitung fiir die Textaufgaben
1.78 Skalenpunkte (SD = 1.13), fiir die MC-Aufgaben 1.38 Skalenpunkte (SD = .80), fiir die
Buchungsaufgaben 1.51 Skalenpunkte (SD = 1.11) und fiir die Transferaufgabe 1.49 Skalen-
punkte (SD = 1.12). Zur weiteren Priifung der Akkuratheit der Selbsteinschitzungen wurden
weiterhin die Korrelationen zwischen Selbsteinschitzungen und Performanz fiir jedes Aufga-
benformat berechnet (s. Anhang A21). Sie sind fiir die Bearbeitung und Selbsteinschitzung der
Textaufgaben nicht signifikant (r =.240, p =.074) und erreichen fiir die Bearbeitung und Selbst-
einschitzung der MC-Aufgaben (r = .405, p = .002) Korrelationswerte schwacher Starke. Der
starkste (negative) Zusammenhang ergibt sich fiir die Einschidtzung, noch nicht iiber das notige
Verstdndnis fiir die Grundlagen der Buchfiihrung zu verfiigen (SE122) und der Performanz bei
Buchungsaufgaben (r = -.544, p <.001).
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Abbildung 23: Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen vor der Aufgabenbearbeitung an Messzeitpunkt I (N = 56)

Akkuratheit der Selbsteinschdtzung nach der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt 1)

Die Akkuratheit der Selbsteinschéitzung nach der Bearbeitung der Aufgaben ist am ersten Mess-
zeitpunkt fiir die meisten Aufgabenformate hoher als vor der Aufgabenbearbeitung (s. Abbil-
dung 24). Die hochste Ubereinstimmung zwischen Selbsteinschitzung und Performanz l4sst
sich erneut flir die Bearbeitung der Transferaufgabe I beobachten (62.5 % der Studierenden).
Nichtsdestotrotz ist der Anteil an inakkuraten Selbsteinschdtzungen auch zu diesem Initiie-
rungszeitpunkt der Selbsteinschidtzung in Teilen hoch. Dies gilt insbesondere fiir die Selbstein-
schitzung zum Abschneiden bei MC-Aufgaben (59.0 % der Studierenden unterschitzen sich)
und Buchungsaufgaben I (53.6 % der Studierenden unter- bzw. {iberschitzen sich). Die Be-
trachtung des Durchschnitts der Abweichungen zwischen erreichter normierter Punktzahl und
angegebener Selbsteinschdtzung unterstiitzt die Tendenz akkuraterer Selbsteinschitzungen
zum zweiten Initiierungszeitpunkt. So sind die betragsméBigen Abweichungen fiir die Textauf-
gaben (t(54) =4.724, p <.001), die Buchungsaufgaben (t(53) = 3.235, p =.002) und die Trans-
feraufgabe (t(47) = 2.468, p = .017) signifikant niedriger als noch zum ersten Initiierungszeit-
punkt der Selbsteinschitzung. Lediglich die Selbsteinschitzung bezogen auf die Bearbeitung
der MC-Aufgaben weist keine signifikante Anderung zum zweiten Initiierungszeitpunkt der
Selbsteinschiatzung auf (t(54) =-1.058, p =.295). Auch auf Basis der berechneten Korrelationen
zwischen Selbsteinschidtzung und Performanz bestétigt sich die Tendenz, dass die Akkuratheit

zum spéteren Initiierungszeitpunkt gestiegen ist (s. Anhang A22). So sind die Zusammenhinge
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nun iiberwiegend von schwacher (r=.307, p=.021 fiir die Bearbeitung und Selbsteinschétzung
der Textaufgaben) bis mittlerer (r = .667, p < .001 fiir die Bearbeitung und Selbsteinschitzung
der Buchungsaufgaben II) Stirke.
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Abbildung 24: Akkuratheit der Selbsteinschdtzungen nach der Aufgabenbearbeitung an Messzeitpunkt I (49 <n < 56)

Akkuratheit der Uberzeugungen

Neben den beiden bislang betrachteten Initiierungszeitpunkten der Selbsteinschitzung wurden
die Studierenden nach jeder Aufgabe gebeten, ihre Uberzeugung anzugeben, die entsprechen-
den Aufgaben richtig gelost zu haben. Die Akkuratheit dieser Selbsteinschitzungen variiert in
Abhéngigkeit von der betrachteten Aufgabenstellung (s. Abbildung 25). Die hochsten Akku-
ratheitswerte konnen fiir die Selbsteinschitzung zur zweiten Textaufgabe (73.8 % der Studie-
renden), der Buchungsaufgaben (54.0 % der Studierenden) und der Transferaufgabe (61.5 %
der Studierenden) festgestellt werden. Diese Selbsteinschitzungen sind mehrheitlich akkurat.
Bei den drei weiteren abgefragten Uberzeugungen iiberwiegen die Fehleinschitzungen. Bei der
ersten (42.6 % der Studierenden) und dritten Textaufgabe (39.6 % der Studierenden) liegen
ofter Uberschitzungen vor, wohingegen bei den MC-Aufgaben Unterschitzungen am hiufigs-
ten auftreten (63.6 % der Studierenden). Entsprechend betragen die durchschnittlichen Abwei-
chungen zwischen M = .67 Skalenpunkte (SD = 1.10) fiir die zweite Textaufgabe und M = 1.66
Skalenpunkte (SD = 1.33) fiir die erste Textaufgabe. Die Korrelationen sind fiir das Losen der
Buchungsaufgaben (r = .727, p <.001) besonders hoch. Fiir die Textaufgaben liegen dagegen

keine signifikanten Korrelationen vor.
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Abbildung 25: Akkuratheit der Uberzeugungen an Messzeitpunkt 1 (39 <n < 55)

Insgesamt zeigt sich also, dass die Akkuratheit der Selbsteinschitzung zu beiden Initiierungs-
zeitpunkten am ersten Messzeitpunkt variiert und in etwa 50 % der Félle eine Fehleinschétzung
vorliegt. Der Anteil ist fiir die Selbsteinschitzung vor der Aufgabenbearbeitung hoher als nach
der Aufgabenbearbeitung.

Priifung des Zusammenhangs von akkurater Selbsteinschdtzung und Performanz

Die zweite Hypothese postuliert, dass Studierende mit einer akkurateren Selbsteinschétzung
zum ersten Messzeitpunkt am Ende des Semesters (Messzeitpunkt II) eine hohere Performanz
aufweisen als Studierende mit weniger akkuraten Selbsteinschdtzungen. Zur Priifung der Hy-
pothese wurde folgendes Verfahren gewéhlt: Einerseits wurde der Fokus auf die Akkuratheit
der Selbsteinschitzungen bezogen auf die einzelnen Aufgaben gelegt und diese mit der Per-
formanz beziiglich der einzelnen Aufgaben in Beziehung gesetzt. Andererseits wurde in einem
zweiten Schritt die Akkuratheit der Selbsteinschétzungen iiber alle Aufgaben hinweg aggre-

giert betrachtet und in Bezug zur Performanz gesetzt.
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Die zum zweiten Messzeitpunkt gezeigte Performanz in den verschiedenen Aufgaben wurde
auf Unterschiede in Abhéngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschédtzung bzgl. der ver-
schiedenen Aufgaben vor bzw. nach der Aufgabenbearbeitung am ersten Messzeitpunkt ge-
priift. Dazu wurden fiir jede Selbsteinschitzung zwei Gruppen gebildet, wovon eine Studie-
rende mit akkuraten Selbsteinschitzungen und eine mit inakkuraten Selbsteinschitzungen
(Uber- und Unterschitzung) umfasst. Als Erstes wurde ein t-Test fiir die Performanz in Abhén-
gigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschitzungen vor der Aufgabenbearbeitung (Initiie-
rungszeitpunkt I) fiir jedes Aufgabenformat separat durchgefiihrt. Es zeigt sich, dass sowohl fiir
die Textaufgaben (t(54) = 1.225, p =.226) und MC-Aufgaben (t(54) = 1.071, p = .289) als auch
fiir die Buchungs- (t(54) = -.872, p = .387) und die Transferaufgabe (t(54) = 1.901, p = .064)
keine signifikanten Mittelwertunterschiede in der Performanz zum zweiten Messzeitpunkt in
Abhéngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschitzung vor der Aufgabenbearbeitung am
ersten Messzeitpunkt bestehen. Die Berechnungen wurden fiir den zweiten Initiierungszeit-
punkt der Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbearbeitung wiederholt. Erneut konnten bei
der Betrachtung der aufgabenspezifischen Selbsteinschitzungen weder fiir Textaufgaben (t(54)
=1.523, p = .134) noch fiir MC-Aufgaben (t(54) = .416, p = .679) signifikante Mittelwertun-
terschiede ermittelt werden. Bei den Buchungsaufgaben ergibt sich fiir die Selbsteinschétzung
nach der Bearbeitung der Text- und MC-Aufgaben ein signifikanter Unterschied (t(54) =2.330,
p =.025) dahingehend, dass die Gruppe mit inakkurater Selbsteinschitzung hohere Performanz-
werte (M = 10.70, SD = 1.47) aufweist als die Gruppe mit akkurater Selbsteinschitzung (M =
9.31, SD =2.72). Bei der wiederholten Selbsteinschédtzung nach der Bearbeitung der Buchungs-
aufgaben liegt jedoch kein signifikanter Mittelwertunterschied mehr vor (t(54) = 1.514, p =
.136). Fiir die Selbsteinschitzung zur Bearbeitung der Transferaufgaben sind sowohl nach der
Bearbeitung der Text- und MC-Aufgaben (t(54) =.961, p =.341) als auch nach der Bearbeitung
der Transferaufgabe keine Mittelwertunterschiede vorhanden (t(54) = 1.851, p =.076).

Im zweiten Analyseschritt, in dem die Selbsteinschdtzungen tliber alle Aufgaben hinweg aggre-
giert betrachtet werden, erfolgt die Gruppenbildung indem alle betragsméfigen Abweichungen
zwischen Selbsteinschdtzung und Performanz summiert werden. Somit wird fiir jeden Studie-
renden ein Gesamtwert ermittelt, der die Abweichungen seiner Selbsteinschétzungen zur Per-
formanz iiber alle Aufgaben hinweg angibt. Erneut wurde eine Gruppe mit akkurateren Selbst-
einschitzungen, die jene Studierende mit einem verhéltnisméaBig niedrigen Gesamtwert der Ab-

weichungen enthélt, und eine mit inakkurateren Selbsteinschétzungen (verhéltnisméfig hohe
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Gesamtwerte der Abweichungen) gebildet. Fiir die Gruppenteilung wurde dabei auf den Me-
dian der ermittelten Abweichungen zwischen Selbsteinschdtzungen und Performanz zuriickge-

griffen.

Ein t-Test ergibt signifikante Mittelwertunterschiede beziiglich der Performanz (t(54) =-2.108,
p =.040) zwischen beiden Gruppen, wobei die Gruppe der Studierenden mit weniger akkuraten
Selbsteinschdtzungen (M = 21.67 Punkte, SD = 4.42) die Gruppe mit akkurateren Selbstein-
schdtzungen (M = 18.52 Punkte, SD = 6.49) am ersten Initiierungszeitpunkt in der Performanz
zum zweiten Messzeitpunkt {ibertraf. Diese Differenz resultiert vordergriindig aus dem Ab-
schneiden der Studierenden bei den MC-Aufgaben und den Buchungsaufgaben. So schnitten
Studierende mit inakkuraterer Selbsteinschitzung bei beiden Aufgabenformaten signifikant

besser ab als Studierende mit akkuraterer Selbsteinschéitzung (s. Anhang A23).

Betrachtet man die Selbsteinschdtzungen nach der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt
IT), liegt hinsichtlich der Gesamtpunktzahl ein signifikanter Mittelwertunterschied vor (t(55) =
-2.903, p = .005). Studierende, die sich zum ersten Messzeitpunkt inakkurater einschétzten,
erreichten am zweiten Messzeitpunkt bessere Ergebnisse (M = 22.00 Punkte, SD = 4.37) als
Studierende mit akkuraterer Selbsteinschitzung (M = 17.86 Punkte, SD = 6.27). Diese Diffe-
renzen ergeben sich aus dem besseren Abschneiden der Studierenden mit inakkuraterer Selbst-
einschétzung bei den Text-, MC- und Buchungsaufgaben. Keine Unterschiede ergaben sich da-

gegen bei der Bearbeitung der Transferaufgabe (s. Anhang A23).

AbschlieBend werden die gleichen oben beschriebenen Analyseschritte fiir die Uberzeugungen
vorgenommen. Die Akkuratheitswerte beziiglich der Uberzeugungen dienen als Basis zur Bil-
dung zweier Gruppen, von denen eine die akkurateren Uberzeugungen umfasst und die andere
die weniger akkuraten. Erneut werden die Gruppen zunéchst aufgabenspezifisch gebildet, bevor

eine aggregierte Betrachtung folgt.

Wie bereits bei den kriterienorientierten Selbsteinschitzungen zum ersten und zweiten Initiie-
rungszeitpunkt zeigen sich bei der aufgabenspezifischen Betrachtung keine Mittelwertunter-
schiede zwischen Studierenden mit akkurateren und inakkurateren Uberzeugungen am ersten
Messzeitpunkt hinsichtlich der Performanz zum zweiten Messzeitpunkt. Dariiber hinaus wurde
die erreichte Gesamtpunktzahl den Uberzeugungen gegeniibergestellt. Hier zeigt sich ein sig-
nifikanter Mittelwertunterschied (t(55) = -2.462, p = .017) zwischen Studierenden mit akkura-
teren und weniger akkuraten Uberzeugungen hinsichtlich der Richtigkeit der Aufgabenbearbei-
tungen. Demnach schneiden &hnlich wie bei den kriterienorientierten Selbsteinschidtzungen

Studierende mit inakkurateren Selbsteinschétzungen am ersten Messzeitpunkt zum zweiten
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Messzeitpunkt besser ab (M = 21.72 Punkte, SD = 5.02) als Studierende mit akkurateren Selbst-
einschitzungen am ersten Messzeitpunkt (M = 18.14 Punkte, SD = 5.94).

Studierende, die sich zum ersten Messzeitpunkt inakkurater einschétzen, erzielen zum zweiten
Messzeitpunkt mehr Punkte. In einem néchsten Schritt soll deswegen der Frage nachgegangen
werden, ob sich dieses wenig erwartungskonforme Ergebnis sowohl fiir Uber- wie auch Unter-
schétzer zeigt. Aufgrund der in Teilen geringen Fallzahlen sind varianzanalytische Auswer-
tungsverfahren nur bedingt einsetzbar, deswegen werden die Befunde auf deskriptivem Niveau

nédher beleuchtet.

In Tabelle 17 sind die durchschnittlichen Performanzwerte zum zweiten Messzeitpunkt in Ab-
hingigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschidtzung beziiglich jedes Aufgabenbereiches zum
ersten Messzeitpunkt vor der Aufgabenbearbeitung aufgefiihrt. Tendenziell zeigt sich, dass die
Unterschétzung des eigenen Wissens- und Konnensstandes zu besseren Performanzwerten am
zweiten Messzeitpunkt flihrt. Lediglich fiir die Selbsteinschitzung beziiglich des Abschneidens
bei den Textaufgaben, mit denen iiberwiegend Faktenwissen erfragt wurde, erreichten Studie-
rende mit Uberschitzungen (n = 37 Studierende, M = 3.86 Punkte, SD = 2.20) hohere Werte
als Studierende mit Unterschéitzungen (n = 3 Studierende, M = 3.67 Punkte, SD = 1.53).

Hinsichtlich der Gesamtpunktzahl zeigt sich die Tendenz, dass akkurate Selbsteinschitzungen
beziiglich der Bearbeitung von Buchungsaufgaben zu héheren Performanzwerten (n = 21 Stu-
dierende, M = 22.0 Punkte, SD = 5.71) als Unterschédtzungen (n = 10 Studierende, M = 21.0
Punkte, SD = 4.74) und Uberschitzungen (n = 25 Studierende, M = 18.0 Punkte, SD = 5.69)
des eigenen Wissens- und Konnensstandes fithren. Die hochsten Performanzwerte (M = 25.00
Punkte, SD = 4.15) am zweiten Messzeitpunkt erreichten jedoch Studierende, die sich hinsicht-

lich der Transferaufgabe unterschitzten.
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Akkuratheit/Performanz Text- MC- Buchungs-  Transfer- Summe
aufgaben Aufgaben aufgaben aufgabe

N M SD M SD M SD M SD M SD
Textaufgaben A 16 | 3.00 2.81 438 206 888 296 88 1.63 17.13 7.34
U 3 | 367 153 433 208 10.00 1.00 1.67 2.08 19.67 2.08
U 37 | 3.86 220 578 1.06 1062 1.75 1.05 1.73 21.32 4.74
MC-Aufgaben A 20 | 3.50 214 500 181 990 222 80 151 19.20 5.50
U 29 | 376 271 548 1.53 1024 244 145 190 20.93 6.44
U 7 1329 138 543 1.13 10.00 1.63 .00 .00 18.71 2.50
Buchungsaufgaben A 2] | 395 271 567 139 1043 133 195 191 22.00 5.71
U 10 | 3.50 190 580 .79 1090 137 80 1.69 21.00 4.74
U 25 | 336 225 480 185 948 295 36 1.1l 18.00 5.69
Transferaufgabe A 31 | 323 236 484 1.77 939 264 .65 138 18.10 5.87
U 6 | 467 288 633 82 1100 127 3.00 1.67 25.00 4.15
U 19 | 389 216 574 1.15 1095 122 1.05 1.81 21.63 4.67

Anmerkung: A = Akkurate Selbsteinschiitzung, U = Unterschditzung, U = Uberschditzung

Tabelle 17: Performanzwerte an Messzeitpunkt II in Abhdngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung vor der Aufga-

benbearbeitung an Messzeitpunkt 1

Die gleichen Berechnungen wurden auch fiir

die

Selbsteinschdtzung nach der

Aufgabenbearbeitung vorgenommen. An dieser Stelle zeigt sich besonders deutlich, dass die

Studierenden, die zum ersten Messzeitpunkt zur Unterschitzung neigten, am zweiten

Messzeitpunkt héhere Performanzwerte aufweisen als Studierende mit Uberschitzung oder

akkurater Selbsteinschéitzung (s. Tabelle 18). Die hochsten Performanzwerte erzielten dabei

erneut jene Studierenden, die sich am ersten Messzeitpunkt beziiglich ihres Abschneidens bei

der Transferaufgabe unterschitzten.
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Text- MC- Buchungs-  Transfer- Summe
Akkuratheit/Performanz
aufgaben Aufgaben aufgaben aufgabe

N M SD M SD M SD M SD M SD

Textaufgaben A 29 | 317 204 503 168 969 275 76 155 18.66 6.11

U 3 6.00 4.58 500 2.65 10.00 1.00 3.00 1.73 24.00 7.21

U 24 | 3.88 225 558 128 10.50 150 .96 1.65 20.92 4.93

MC-Aufgaben A 20 | 290 174 515 1.63 9.85 223 .30 98 1820 4.06

U 33 | 403 262 536 1.60 10.15 235 145 1.87 21.00 6.61

U 3 400 173 S5.00 1.00 1033 1.16 .00 00 19.33 3.06

Buchungsaufgaben I A 26 | 342 204 488 1.84 931 272 1.04 171 18.65 6.69
U 14 | 393 292 579 1.12 1086 135 157 195 22.14 5.72

U 16 | 3.69 233 544 132 1056 1.59 31 1.0l 20.00 3.43

Transferaufgabe I A 35 | 346 239 483 179 9.66 261 .80 1.53 18.74 6.22
U 5 560 195 620 .84 10.80 130 2.80 1.79 25.40 4.51

U 16 | 338 213 594 57 1069 120 .75 1.61 20.75 3.87

Buchungsaufgaben II 4 31 | 342 226 5.19 168 994 2.07 1.16 1.75 19.71 S5.74
U 16 | 381 276 569 1.0l 1056 1.32 138 189 21.44 4.89

U 8 413 196 538 1.51 10.88 1.34 .00 .00 2038 3.70

Transferaufgabe I1 A 32 | 313 217 497 160 966 267 75 148 18.50 5.86
U 8 438 262 638 .74 11.00 120 2.75 1.83 24.50 3.67

U 9 444 325 578 83 10.67 1.00 .89 1.76 21.78 4.60

Anmerkung: A = Akkurate Selbsteinschitzung, U = Unterschditzung, U = Uberschditzung

Tabelle 18: Performanzwerte an Messzeitpunkt Il in Abhingigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschtzung nach der Auf-
gabenbearbeitung an Messzeitpunkt I

Zusammenfassend ist in Abbildung 26 die Gesamtperformanz an beiden Messzeitpunkten in
Abhéangigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung an Initiierungszeitpunkt I zum ersten
Messzeitpunkt fiir die einzelnen Aufgabenbereiche dargestellt. Es fdllt auf, dass die
Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt durchgéngig hohere Performanzwerte erzielten als
zum ersten Messzeitpunkt. Allerdings erreichten die Studierenden, die am ersten Messzeitpunkt
zur Unterschitzung neigten, bereits an diesem vergleichsweise hohe Punktzahlen in der
Testung. Dieser Befund gilt insbesondere fiir die Studierenden, die ihre Performanz beziiglich

kognitiv  anspruchsvollerer ~ Aufgaben (Buchungsaufgaben und Transferaufgabe)
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unterschitzten. Zum zweiten Messzeitpunkt konnten diese Studierenden ihre Performanzwerte
nur unwesentlich steigern. Dahingegen stiegen die Performanzwerte der Studierenden, die sich
akkurat einschitzten oder liberschitzten zum zweiten Messzeitpunkt deutlich und iibertreffen
je nach betrachtetem Aufgabenbereich sogar das Niveau der Studierenden, die anfanglich zur

Unterschitzung neigten.

22,83
Q 4
18,33 /I 14 \
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/ 1327 e \ /13.(»7 14,32
10.5 10,45 0.57 9.32 9.84
A U U A U U A U U A U U

Textaufgaben MC-Aufgaben Buchungsaufgaben Transferaufgabe

Punkte an MZ2 = =Punkte an MZ1

Abbildung 26: Entwicklung der Performanz in Abhdngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschétzung an Messzeitpunkt [

Urspriingliches Ziel der Untersuchung war es ferner, zu analysieren, ob es ein quantifizierbares

AusmaB an Uber- oder Unterschitzung gibt, welches fiir die Performanz effektneutral ist.

H;s Ein gewisses Ausmaf} an Fehleinschéitzungen ist fiir die Performanz der Studierenden
zum spéteren Messzeitpunkt effektneutral (Coutts & Rogers, 1999; Sitzmann &
Johnson, 2012).

In dieser Untersuchung hat sich gezeigt, dass eine Fehleinschitzung nicht nur effektneutral,
sondern auch im Zusammenhang mit einer gilinstigeren Entwicklung der Performanz stehen
kann. Aufgrund der hohen Stichprobenmortalitit vom ersten Messzeitpunkt zum zweiten Mess-
zeitpunkt gestaltet sich die weitere Analyse dieser Hypothese wenig ergiebig. Dennoch besteht
in der Betrachtung von Kreuztabellen eine Moglichkeit zur Uberpriifung der Annahme. An die-
ser Stelle soll exemplarisch die Kreuztabelle fiir die Akkuratheit der Selbsteinschitzung bezo-
gen auf die MC-Aufgaben zum ersten Messzeitpunkt und die jeweilige Performanz zum zwei-
ten Messzeitpunkt gegeniibergestellt werden, da zu dieser Aufgabe besonders viele Fehlein-

schdtzungen (Unterschétzung) vorliegen.
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Performanzwerte fiir MC-Aufgaben zum zweiten Messzeitpunkt
1 2 3 4 5 6 7 Y
2 -3.00 0 0 0 0 0 1 1 2
El 2.57 0 0 0 0 1 2 0 3
3 -2.29 0 0 0 0 0 - 0 4
é’ 2.14 0 0 1 0 0 0 0 1
g -2.00 0 0 0 0 0 1 0 1
g -1.86 2 0 0 0 1 2 0 5
g -1.57 0 0 0 1 1 0 1 3
«g -1.43 0 0 0 0 1 0 0 1
g 1.29 0 0 0 0 0 2 2 4
<
E -1.14 0 0 0 0 1 1 0 2
$ -1.00 0 0 0 0 0 2 1 3
%‘ -.86 0 0 0 0 0 2 2 4
2
= -57 0 0 0 0 1 1 0 2
=
B -43 0 0 0 0 0 2 1 3
2 -29 0 0 0 1 1 0 0 2
S .00 0 0 0 0 0 0 2 2
E 14 0 0 1 0 0 2 0 3
gn 29 0 0 0 0 0 1 0 1
S
2 43 0 0 0 0 0 0 1 1
g 57 0 0 0 0 0 1 0 1
g 86 0 1 0 1 0 0 0 2
§ 1.00 0 0 0 0 1 1 0 2
z 1.14 0 0 0 0 1 0 0 1
% 1.43 0 1 1 0 0 0 1 3
i 1.57 0 1 0 0 0 0 1 2
é 1.86 0 0 0 0 0 0 1 1
= 2.29 0 0 0 0 1 0 0 1
< 3.29 0 0 0 1 0 1 0 2
Y 2 3 3 5 9 23 11 56

Tabelle 19: Kreuztabelle fiir Fehleinschdtzungen in Bezug auf MC-Aufgaben zu Messzeitpunkt I und Performanz bei MC-

Aufgaben zu Messzeitpunkt Il (N = 56 Studierende)

In der Kreuztabelle (s. Tabelle 19) sind die Haufigkeiten der jeweiligen Abweichungen der

Selbsteinschétzung vor der Bearbeitung der MC-Aufgaben (Initiierungszeitpunkt I) zum ersten

Messzeitpunkt und die zugehorige Performanz bei den MC-Aufgaben zum zweiten Messzeit-

punkt abgebildet. Mit verschiedenen Farbintensititen wird die Haufigkeit der Zuordnungen

veranschaulicht, wobei orange Farbtone flir Unterschitzung, blaue Farbtone fiir akkurate
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Selbsteinschitzungen und graue Farbtone fiir Uberschiitzungen stehen. Die Betrachtung dieser
Kreuztabelle sowie auch jener fiir die weiteren Selbsteinschitzungen, die an dieser Stelle nicht
aufgefiihrt sind, zeigt kein erkennbares Muster dahingehend, dass ein gewisses Ausmal3 der
Fehleinschétzung zum ersten Messzeitpunkt in Zusammenhang mit hoheren Performanzwerten
zum zweiten Messzeitpunkt stehen konnte. Besonders stark ausgepriagte Unterschitzungen zum
ersten Messzeitpunkt stehen im Zusammenhang mit guten Testergebnissen am zweiten Mess-
zeitpunkt. Es zeigt sich ferner erneut, dass eine Unterschitzung zum ersten Messzeitpunkt ten-
denziell eher mit hdheren Performanzwerten zum zweiten Messzeitpunkt zusammenhéngt als

eine Uberschitzung.
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6.4 Lernstrategien und Lernzeit in Abhingigkeit von der Akkuratheit der Selbst-

einschitzung

H;  Studierende, die zur Unterschitzung neigen, setzen mehr Strategien zur Steuerung des weite-
ren Lernprozesses (Lernstrategien) ein als Studierende mit akkurater Selbsteinschédtzung
(Thiede et al., 2003).

Hs  Zur Unterschitzung tendierende Studierende verbringen mehr Zeit mit dem Lernen der In-
halte als Studierende mit akkurater Selbsteinschédtzung (Dunlosky & Rawson, 2012).

Es wurde angenommen, dass sich der Einsatz von Lernstrategien und die aufgebrachte Lernzeit
in Abhéngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung unterscheiden. Dies kann ein
Grund fiir die unterschiedlichen Performanzwerte in Abhéngigkeit von der Akkuratheit der

Selbsteinschitzung sein (s. Kapitel 6.2 und 6.3).

Die von Studierenden eingesetzten Lernstrategien wurden anhand von 18 Items erfasst, die sich
in Teilen an bestehende Instrumente orientierten (s. Kapitel 5.2.2.3). In Anhang A24 sind Mit-
telwerte und Standardabweichungen der Gesamtstichprobe fiir alle 18 Items zu den Lernstrate-
gien sowie fiir die vier Items zum Zeitaufwand fiir beide Messzeitpunkte dargestellt. Der Ver-
anstaltungsbesuch geht zum zweiten Messzeitpunkt zurilick, was jedoch daran liegen konnte,
dass am Semesterende cher eine Veranstaltung versdumt wurde als zur Semestermitte*’. Hin-
sichtlich der Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen sowie des Einsatzes der weiteren
Lernstrategien zeigen sich auf deskriptiver Ebene zum zweiten Messzeitpunkt dagegen hohere
Mittelwerte. Besonders zugestimmt wurde den Items zur Nachbereitung von Vorlesung (M =
4.20, SD = 1.75) und Tutorium (M = 4.29, SD = 1.71) sowie der Nutzung der vorlesungsbe-
gleitenden Literatur (M = 4.17, SD = 1.75). Die Studierenden gaben zum zweiten Messzeit-
punkt an, mehr Zeit aufzuwenden als noch zum ersten Messzeitpunkt. Der Aufwand ist aber
dennoch nicht hoher als im Vergleich zu anderen Veranstaltungen des Studiums (M = 3.30, SD

= 1.24).

Vor der konkreten Priifung der Hypothesen anhand der Teilstichprobe, die zu beiden Messzeit-
punkten an der Befragung teilnahm, werden zunéchst die Ergebnisse fiir die gesamte Stichprobe

auf Skalenebene angefiihrt.

** Die Items zum Veranstaltungsbesuch wurden derart codiert, dass ein einmaliges Fehlen im Semester bereits zu
einer Abstufung fiihrte (s. Anhang A2).
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Abhingig von der Akkuratheit der Selbsteinschitzung® zu den Textaufgaben, den Buchungs-
aufgaben und der Transferaufgabe vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I) erge-
ben sich am ersten Messzeitpunkt signifikante Mittelwertunterschiede in der Lernstrategienut-
zung (s. Anhang A25). Demnach geben Studierende mit inakkuraten Selbsteinschédtzungen an,
hiufiger die Veranstaltung vor- und nachzubereiten als Studierende mit akkuraterer Selbstein-
schitzung. AuBlerdem stimmen sie den Items zur Aufgabenbearbeitung signifikant stirker zu.
Insgesamt betrachtet sind die Mittelwerte jedoch fiir beide Gruppen relativ niedrig und errei-

chen die Skalenmitte von 3.5 nur fiir die Subskala Umgang mit Schwierigkeiten.

Vergleichbare Befunde ergeben sich fiir die Betrachtung der Akkuratheit der Selbsteinschit-
zungen nach der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt II). Differenzen in der angegebe-
nen Realisierung der Lernstrategien zeigen sich vor allem hinsichtlich der Vor- und Nachberei-
tung der Veranstaltungen und der Bearbeitung der Aufgaben. Ahnlich wie zum ersten Initiie-
rungszeitpunkt sind diese Items stirker bei jenen Studierenden ausgeprigt, die ihren Wissens-

und Konnensstand inakkurater einschétzten (s. Anhang A26).

Am zweiten Messzeitpunkt liegen die Mittelwerte allgemein hoher als beim ersten Messzeit-
punkt und iibersteigen haufiger die Skalenmitte. Signifikante Unterschiede zwischen den reali-
sierten Lernstrategien in Abhéngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschitzungen liegen

nun kaum noch vor (s. Anhang A27 und Anhang A28).

Zur Priifung der Hypothese 3 wurde die Akkuratheit der Selbsteinschitzung fiir die Teilstich-
probe, die Studierende umfasst, die an beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilgenommen
hat, zum ersten Messzeitpunkt mit den angegebenen realisierten Lernstrategien zum zweiten

Messzeitpunkt verglichen.

In Tabelle 20 sind die Mittelwerte der Items zu den eingesetzten Lernstrategien in Abhingigkeit
von der Akkuratheit der Selbsteinschiatzung dargestellt. Hierzu wurden die Selbsteinschitzun-
gen der Studierenden erneut iiber das zweite Akkuratheitsmal3 der Selbsteinschédtzungen (be-
tragsmifBige Abweichungen) in eine akkuratere und eine inakkuratere Gruppe zusammenge-
fasst. AuBBerdem wird die Akkuratheit auf die verschiedenen Aufgabenformate bezogen ange-
zeigt. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit enthilt Tabelle 20 nur die signifikanten Ergebnisse
der t-Tests.

# Zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschétzung wurde das zweite AkkuratheitsmaB, also die betrags-
maiBige Abweichung zwischen Selbsteinschitzung und Performanz, herangezogen (vgl. Kapitel 6.2).
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Auffallig ist, dass Studierende mit inakkurateren Selbsteinschitzungen angeben, durchgéngig
mehr Lernstrategien einzusetzen als Studierende mit akkurateren Selbsteinschitzungen. So
stimmen sie bspw. den Aussagen, die Ubung vorzubereiten (LS5) und bereitgestellte Ubungs-
aufgaben eigenstindig zu losen (LS10) signifikant stirker zu als Studierende mit akkurateren
Selbsteinschiatzungen. Diese Tendenz liegt fiir beide Initiierungszeitpunkte der Selbsteinschit-
zung vor, wobei die Unterschiede zwischen Studierenden mit akkuraterer und inakkuraterer

Selbsteinschdtzung zum zweiten Initiierungszeitpunkt hin zunehmen.

akkurate SE inakkurate SE
Item M SD M SD t df p
TA LS10 3.29 1.56 4.23 1.45 -2.300 52 .025
o
hvi LS14 3.04 1.43 3.86 1.27 -2.255 53 .028
2
= MC keine signifikanten Mittelwertunterschiede
N
&
E BS LS16 341 1.76 4.52 1.53 -2.526 54 .015
‘E LS17 3.59 1.93 4.90 1.32 -2.934 54 .005
E
FS keine signifikanten Mittelwertunterschiede
TA LS7 3.96 1.40 4.82 1.42 -2.278 54 .027
MC LS5 2.21 1.26 3.07 1.73 -2.152 54 .036
= BSI LS5 2.18 1.31 3.07 1.68 -2.223 54 .030
% LS6 2.75 1.58 3.70 1.64 -2.200 53 .032
=
%‘ LS10 3.22 1.60 4.33 1.30 -2.798 52 .007
N
é’n LS16 3.50 1.73 4.46 1.60 -2.165 54 .035
=
B
:jé FSI LS10 3.16 1.57 4.11 1.45 -2.246 52 .029
=
BSII keine signifikanten Mittelwertunterschiede
FS1I LS5 2.00 1.27 2.86 1.48 -2.129 47 .039
LS10 3.00 1.41 4.15 1.51 -2.645 45 011

Anmerkung: TA = Textaufgaben, MC = Multiple Choice-Aufgaben, BS = Buchungsaufgaben, FS = Transferaufgabe

Tabelle 20: Angabe realisierter Lernstrategien zu Messzeitpunkt Il in Abhdingigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung
zu Messzeitpunkt 1

In einer weiteren Analyse werden die von den Studierenden eingeschétzten Items zu den ein-
gesetzten Lernstrategien abhéngig davon betrachtet, ob eine akkurate Selbsteinschitzung, Un-

terschitzung oder Uberschitzung vorliegt. Hierbei zeigt sich, dass insbesondere Studierende,
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die zur Unterschiatzung neigen, angaben, Lernstrategien hdufiger einzusetzen. In Abbildung 27
sind die Ausprigungen der Lernstrategien zum zweiten Messzeitpunkt beispielhaft in Ab-
hiangigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschétzung (Initiierungszeitpunkt I) bezogen auf
die Buchungsaufgaben dargestellt. Bei nahezu allen Items sind die Werte fiir die Gruppe der
Unterschétzer am hochsten. Besonders hoch sind die Zustimmungswerte fiir die Items LS7 bis
LS10 sowie LS16*. Demnach geben die Studierenden an, haufiger die Veranstaltungen nach-

zubereiten und bei Schwierigkeiten Kommilitonen um Rat zu bitten.

6
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Abbildung 27: Ausprigung der Lernstrategien zu Messzeitpunkt II in Abhéingigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschtzung
vor der Aufgabenbearbeitung (Buchungsaufgaben) zu Messzeitpunkt I (10 <n < 25)

Neben den eingesetzten Lernstrategien werden die Unterschiede in der eingesetzten Lernzeit in
Abhangigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschétzung bei den verschiedenen Aufgaben un-
tersucht. Hierbei wird zunéchst erneut die Gesamtstichprobe zu beiden Messzeitpunkte betrach-
tet, bevor die Analysen fiir diejenigen Studierenden, die an beiden Messzeitpunkten an der Be-

fragung teilgenommen haben, dargestellt werden.

* Aus Griinden der besseren Lesbarkeit weichen die Itembezeichnungen in Abbildung 27 von jenen im Codebuch
(s. Anhang 2) ab. Die neuen Itembezeichnungen lauten wie folgt: LS2101 = LS1; LS2102 > LS2, etc.
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Studierende, die sich vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I) hinsichtlich ihrer
Performanz bei der Aufstellung von Buchungssitzen inakkurater einschitzen, unterscheiden
sich im angegebenen Zeitaufwand fiir das Lernen der Vorlesungsinhalte im externen Rech-
nungswesen signifikant von den Studierenden mit akkurateren Selbsteinschitzungen (t(350) =
-2.108, p=.036). Sie wenden wochentlich etwa 15 Minuten mehr Zeit auf (M = 60.09 Minuten,
SD = 70.57) als Studierende mit akkurateren Selbsteinschdtzungen (M = 46.04 Minuten, SD =
70.57). Dieses Ergebnis bestétigt sich bei der Betrachtung der Selbsteinschitzungen zur Bear-
beitung von Transferaufgaben (t(350) = -2.423, p =.016). Erneut liegen die angegebenen Zeit-
aufwendungen bei Studierenden mit inakkurater Selbsteinschitzung (M = 61.39 Minuten, SD
=70.63) hoher als bei Studierenden mit akkurateren Selbsteinschitzungen (M = 45.27 Minuten,
SD = 53.55). Zusitzlich unterscheiden sich die Studierenden an dieser Stelle auch bei der Ein-
schétzung ihres relativen Zeitaufwandes (t(363) = -2.748, p = .006). Studierende mit inakkura-
teren Selbsteinschiatzungen stimmten der Aussage, im Vergleich zu anderen Veranstaltungen
des Semesters mehr fiir das Lernen der Inhalte des externen Rechnungswesens aufgebracht zu
haben (M = 2.57, SD = 1.19) eher zu als Studierende mit akkurateren Selbsteinschdtzungen (M
=2.22,SD =1.23).

Fiir den zweiten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbearbeitung
bestitigen sich die Unterschiede im angegebenen Zeitaufwand in Abhéngigkeit von der Akku-
ratheit der Selbsteinschidtzung. Studierende mit inakkurater Selbsteinschidtzung bei der Aufstel-
lung von Buchungssétzen geben an, einen hoheren relativen Zeitaufwand gehabt zu haben als
Studierende mit akkurateren Selbsteinschidtzungen (t(360) =-1.963, p =.050). AuBBerdem schit-
zen Studierende mit inakkurater Selbsteinschédtzung nach der Bearbeitung von Transferaufga-

ben ihren Zeitaufwand in allen Bereichen signifikant hoher ein.

Die gleichen Berechnungen wurden nochmals fiir den zweiten Messzeitpunkt durchgefiihrt.
Hier zeigen sich fiir den ersten Initiierungszeitpunkt keine signifikanten Unterschiede im in-
vestierten Zeitaufwand in Abhéngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschédtzung. Lediglich
fiir den angegebenen Zeitaufwand zur Bearbeitung von Buchungsaufgaben liegen annéhernd
signifikante Resultate vor (t(146) = 1.877, p = .063). Demnach haben Studierende mit akkura-
terer Selbsteinschitzung bei den Buchungsaufgaben wochentlich mehr Zeit flir das Lernen der
Vorlesungsinhalte aufgebracht (M = 121.23 Minuten, SD = 160.75) als Studierende mit inak-
kuraterer Selbsteinschitzung (M = 79.86 Minuten, SD = 96.89).

122



Auch fiir den zweiten Initiierungszeitpunkt konnten am zweiten Messzeitpunkt keine signifi-
kanten Unterschiede im angegebenen Zeitaufwand in Abhéngigkeit von der Akkuratheit der

Selbsteinschétzung ermittelt werden.

In einem letzten Schritt wird untersucht, ob die Akkuratheit der Selbsteinschdtzung zum ersten
Messzeitpunkt in einem Zusammenhang mit dem angegebenen Zeitaufwand zum zweiten
Messzeitpunkt steht. Signifikante Unterschiede in der Lernzeit am zweiten Messzeitpunkt be-
stehen abhingig von der Akkuratheit der Selbsteinschitzung der MC-Aufgaben vor der Aufga-
benbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I) fiir die Inhalte der Vorlesung (t(53) =-2.501, p=.016)
und die Inhalte der Tutorien (t(53) =-2.332, p = .024) dahingehend, dass Studierende mit inak-
kuraterer Selbsteinschdtzung angaben, mehr Zeit aufgewandt zu haben (M = 133.50 Minuten,
SD = 158.14 fiir die Vorlesungsinhalte und M = 90.33 Minuten, SD = 63.82 fiir die Tutoriums-
inhalte) als Studierende mit akkuraterer Selbsteinschdtzung (M = 53.40 Minuten, SD = 69.29
fiir die Vorlesungsinhalte und M = 53.16 Minuten, SD = 52.25).

Die aufgewandte Lernzeit zum zweiten Messzeitpunkt ergab keine signifikanten Unterschiede
in Abhingigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbearbeitung
(Initiierungszeitpunkt IT) zum ersten Messzeitpunkt. Tendenziell liegen die Zeitaufwendungen
fiir die Gruppe Studierender mit inakkurateren Selbsteinschétzungen jedoch etwas hoher als fiir

jene mit akkurateren Selbsteinschdtzungen.

Analog zur Vorgehensweise in Kapitel 6.3 werden in Tabelle 21 die von den Studierenden am
zweiten Messzeitpunkt angegebenen Zeitaufwendungen dargestellt, abhéngig davon, ob eine
akkurate Selbsteinschitzung, Unterschitzung oder Uberschitzung zum ersten Initiierungszeit-
punkt vorliegt. Hierbei zeigt sich, dass die Studierenden, die zur Unterschitzung neigen, fiir
alle Veranstaltungsformen angaben, mehr Zeit fiir das Lernen der Inhalte des externen Rech-
nungswesens zu investieren als Studierende mit akkurater Selbsteinschitzung. Insgesamt iiber-
traf die Gruppe der Studierenden, die sich unterschitzte, mit durchschnittlich 302.77 Minuten
Lernzeit die Gruppe der Studierenden mit akkurater Selbsteinschitzung (M = 208.94 Minuten)
deutlich. Auch die Studierenden, die ihren eigenen Wissens-und Konnensstand eher iiber-
schétzten, weisen hohere Zeitaufwendungen auf (M = 217.2 Minuten) als die Studierenden mit
akkurater Selbsteinschitzung, jedoch weniger deutlich als jene, die sich zum ersten Messzeit-

punkt unterschitzten.
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Textaufgabe MC-Aufgaben Buchungsaufgaben Transferaufgabe o

M M M M

AKkkurate SE 214.31 141.89 219.2 260.35 208.94
Vorlesung 98 52.63 84.1 111.77 86.5
Ubung 51.56 43 63.65 69.26 56.87
Tutorien 64.75 46.26 71.45 79.32 65.44

Unterschitzung 401.66 296.72 268.5 244.17 302.77
Vorlesung 193.33 126.21 90 108.33 129.47
Ubung 103.33 80.17 76.5 64.17 81.04
Tutorien 105 90.34 102 71.67 92.25

Uberschiitzung 224.77 225.71 232.48 185.84 217.2
Vorlesung 86.44 97.14 110.32 68.06 90.49
Ubung 65.75 51.43 58.56 53.89 57.41
Tutorien 72.58 77.14 63.6 63.89 69.30

Tabelle 21: Zeitaufwand an Messzeitpunkt Il in Abhdngigkeit von der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung zu Initiierungszeit-
punkt I an Messzeitpunkt 1
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7 Diskussion und Ausblick

7.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Da im Rahmen dieser Untersuchung eine Vielzahl von Mallen zur Akkuratheit der Selbstein-
schidtzung und ihrer Zusammenhange mit der Performanz bestimmt wurden, sollen die Ergeb-

nisse vor der Diskussion der Befunde in Kapitel 7.2 {iberblicksartig zusammengefasst werden.
Akkuratheit der Selbsteinschdtzung

Erste Aufschliisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung lieferte die Betrachtung der von den
Studierenden zu Beginn der Befragung vorgenommenen Einstufung ihres Wissens- und Kon-
nensstandes anhand der verschiedenen Taxonomiestufen (SE121 bzw. SE221). Hierbei zeigte
sich, dass die Studierenden, die angaben, noch nicht {iber das notige Verstindnis iiber die
Grundlagen der Buchfiihrung zu verfiigen, auch die schlechtesten Performanzwerte in der an-
schlieBenden Testung aufwiesen, wihrend Studierende, die bereits glaubten, Transferaufgaben
16sen zu konnen, insgesamt die besten Performanzwerte zeigten. Allerdings bedeutete dies

nicht, dass sie auch tatsdchlich die Transferaufgabe 16sen konnten.

Zur genaueren Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung wurden in der Folge drei
Malle berechnet. Zum einen erfolgte auf Basis der absoluten Abweichungen (AA) zwischen
Performanz und Selbsteinschétzung eine Einteilung nach akkurater Selbsteinschiatzung, Unter-
oder Uberschitzung. Eine Fehleinschitzung lag demnach dann vor, wenn die Selbsteinschiit-
zung mindestens einen Skalenpunkt von der tatsdchlichen Performanz abwich (vgl.
Vorgehensweise bei Coutts & Rogers, 1999). Ein zweites Mal3 gibt die betragsméifligen Ab-
weichungen (BA) zwischen Selbsteinschitzung und Performanz an. Je hoher dieser Wert ist,
umso groBer ist die Fehleinschitzung. Allerdings erlaubt dieses Mal} keine Riickschliisse da-
rauf, ob eine Uber- oder Unterschitzung vorliegt. Zuletzt wurden als drittes MaB die Korrela-
tionen nach Pearson zwischen Selbsteinschdtzung und Performanz ermittelt. Die Korrelatio-
nen wurden dabei zum einen fiir die Zusammenhédnge zwischen den auf der Likert-Skala vor-
genommenen Selbsteinschitzungen und der Performanz berechnet (Kyi). Zum anderen wurde
auch die anfiangliche Selbsteinschitzung, die eine Einstufung des eigenen Wissens und Kon-
nens auf eine Taxonomieebene vorsah, mit der spiteren Performanz korreliert (Kr). Je hoher
die Korrelationswerte in beiden Fillen sind, umso akkurater sollten die Selbsteinschitzungen

der Studierenden sein.
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In Tabelle 22 sind die Ergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung fiir alle Initiierungs-
und Messzeitpunkte dargestellt. Dabei wird auf alle drei Male Bezug genommen. Das erste
MaB, das Aussagen dariiber erlaubt, inwiefern eine Unter- oder Uberschiitzung vorliegt, ist in
der ersten Zeile fiir jeden Initiierungszeitpunkt hinterlegt (AA). Die Farben signalisieren dabei,
inwiefern bezogen auf jede Aufgabe eine , eine oder eine
vorlag. Die Zuordnung zu einer dieser drei Auspragungen der Selbst-
einschitzung erfolgte dabei nur, wenn mehr als 50 % der Studierenden diese fiir die jeweilige
Aufgabe aufwiesen. Sollte keine der drei Auspragungen der Selbsteinschitzung dominant sein

(2-11), wurde die tendenzielle Ausprigung® angegeben.

In der zweiten Zeile (BA) ist fiir jeden Initiierungs- und Messzeitpunkt die betragsmifBige Ab-
weichung zwischen Selbsteinschéitzung und tatsdchlich gezeigter Performanz angegeben, wih-
rend in der dritten und vierten Zeile die relevanten Korrelationen (Kp und Ky zur Bestimmung
der Akkuratheit der Selbsteinschéitzung) zusammenfassend dargestellt sind. Die Ergebnisse be-
ziehen sich dabei jeweils auf die Gesamtstichprobe, also fiir alle Studierende, die an Messzeit-

punkt I und/oder an Messzeitpunkt II teilgenommen haben.

# A = akkurate Selbsteinschitzung, U = Unterschitzung, U = Uberschitzung
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7 DISKUSSION

Messzeitpunkt I Messzeitpunkt I1
TA MC BS FS TA MC BS FS
Ml w o A s o e |
— | BA 1.82 (1.19) 1.30 (0.94) 1.55 (1.18) 1.67 (1.31) 1.80 (1.05) 1.21 (.85) 1.04 (.95) 241 (1.20)
Ay
Nk, 195%%* 371%* 496%* 218%%* 208%* 246%* 141 131
Kr 161%* 364%* 4415 140%* 1220 199%* 324%* 198
AA
= I 1.15 (.97) I 1.32(1.25) I 1.02 (.82) 2.35(1.23)
& | BA 1.21 (.99) 1.47 (1.10) 1.33 (.95) 1.47 (.96)
N 11 92 (.85) I 1.10(1.17) 1l 84 (.67) 2.03 (1.20)
I 564%* I 254%% I 438%* 105™
K. 269%%* 307%* 297%%* 253%*
11 667%% 11 303%* 1l 568%* 307%*
I
AA | TI
g T
g
5 I 1.35(1.33) I 1.70(1.37)
§ BA | 1I 49 (.99) 1.32 (1.03) 1.04 (.94) 94 (1.30) o .88(1.07) 1.17 (.87) 74 (.70) 1.61 (1.58)
3 I 1.44(1.06) - 1.30(.97)
5
I 198%* I 308%%* e e
K | T 471%* 5545+ 6015+ 408%* I .696% 4165+ =37 404
I 242%% 11 .036™

Tabelle 22: Ubersicht zur Akkuratheit der Selbsteinschiitzung fiir die eingesetzten Aufgabentypen zu den verschiedenen Mess- und Initiierungszeitpunkten
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Die Betrachtung des ersten Malles zur Bestimmung der Akkuratheit der Selbsteinschétzung
zeigt, dass diese sich zum zweiten Messzeitpunkt verglichen mit dem ersten Messzeitpunkt eher
verschlechterte. Sind die Akkuratheitswerte fiir die Uberzeugungen, die Aufgaben korrekt ge-
16st zu haben fiir beide Messzeitpunkte auf ahnlichem Niveau, nehmen sie insbesondere fiir den
zweiten Initiierungszeitpunkt zum zweiten Messzeitpunkt ab. So neigten die Studierenden in
der Einschétzung, ihr Wissen bereits auf neue Aufgabenstellungen transferieren zu konnen,
zum zweiten Messzeitpunkt zur Uberschitzung, wohingegen sie zum ersten Messzeitpunkt
noch iiberwiegend akkurate Selbsteinschitzungen aufwiesen. Allgemein ist die Uberschitzung

zum zweiten Messzeitpunkt stirker ausgepréigt als zum ersten Messzeitpunkt.

Die betragsméfBigen Abweichungen zwischen Selbsteinschdtzung und Performanz (zweites
Mal der Akkuratheit der Selbsteinschitzung) unterschieden sich am ersten Initiierungszeit-
punkt fiir Text- und MC-Aufgaben fiir beide Messzeitpunkte kaum. Bezogen auf die Aufstel-
lung von Buchungssdtzen nahmen sie zum zweiten Messzeitpunkt ab, wiahrend sie fiir das Lo-
sen von Transferaufgaben zunahmen. Auch fiir den zweiten Initiierungszeitpunkt und die Uber-
zeugungen bleiben die Ergebnisse fiir dieses MaB3 zur Akkuratheit der Selbsteinschédtzung am-
bivalent. Allerdings zeigt sich, dass das Abschneiden bei der Bearbeitung der Transferaufgabe

zu Messzeitpunkt II deutlich inakkurater eingeschatzt wird.

Die Korrelationswerte zum Zusammenhang von Selbsteinschitzung und Performanz (drittes
Mal der Akkuratheit der Selbsteinschitzung) sinken fiir fast alle Aufgaben und Initiierungs-
zeitpunkte von Messzeitpunkt I zu Messzeitpunkt 11, was fiir leicht inakkuratere Selbsteinschit-

zungen am zweiten Messzeitpunkt spricht.
Performanz

Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass die Studierenden am zweiten Messzeitpunkt
bei der Bearbeitung der Testaufgaben deutlich besser abschnitten. Insbesondere die Buchungs-
und MC-Aufgaben konnten am Semesterende oftmals korrekt gelost werden, wiahrend sich die
gezeigte Performanz beziiglich der Text- und Transferaufgabe zwar verbesserte, aber noch im-

mer auf einem recht niedrigen Niveau verharrte.
Zusammenhdnge zwischen Akkuratheit der Selbsteinschdtzung und Performanz

Der Zusammenhang zwischen akkurater Selbsteinschitzung zum ersten Messzeitpunkt und
Performanz zum zweiten Messzeitpunkt wurde fiir verschiedene Aufgabenstellungen mit ver-
schiedenen Anspruchsniveaus analysiert. Dabei wurden die potentiellen Zusammenhénge so-

wohl aufgabenspezifisch als auch allgemein iiber alle Aufgaben hinweg ermittelt.
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Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die aufgabenspezifische Betrachtung der Akkurat-
heit der Selbsteinschédtzung oftmals keine Zusammenhénge mit der Performanz aufwies. Wurde
dagegen das Ausmal} der Fehleinschitzung iiber alle Aufgaben summiert und darauthin eine
Einteilung von Studierenden mit akkurateren und inakkurateren Selbsteinschédtzungen vorge-
nommen, konnten insbesondere fiir den zweiten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschétzung
signifikante Zusammenhange mit der Performanz identifiziert werden. Dabei zeigte sich, dass
Studierende mit inakkuraterer Selbsteinschitzung am ersten Messzeitpunkt zum zweiten Mess-
zeitpunkt bessere Performanzwerte aufwiesen als Studierende mit akkuraterer Selbsteinschit-

zung.

Zusammenhdnge zwischen Akkuratheit der Selbsteinschdtzung und Lernstrategieeinsatz sowie

Lernzeit

Hinsichtlich der Zusammenhénge zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung und der
eingesetzten Lernstrategien sowie der aufgewandten Lernzeit hat sich gezeigt, dass die Studie-
renden mit inakkurateren Selbsteinschitzungen angaben, hdufiger Lernstrategien einzusetzen

und mehr Zeit fiir das Lernen der Inhalte der Veranstaltung aufzuwenden.
Einfluss der Kontrollvariablen auf die Akkuratheit der Selbsteinschdtzung

Es wurde gepriift, inwiefern sich die Akkuratheit der Selbsteinschidtzung hinsichtlich des Ge-
schlechts, des Typs der Hochschulzugangsberechtigung sowie der Motivation unterschieden.
Fiir das Geschlecht konnten zu allen Initiierungs- und Messzeitpunkten nur wenige signifikante
Unterschiede festgestellt werden, weshalb davon ausgegangen wird, dass das Geschlecht kei-

nen Einfluss auf die Akkuratheit der Selbsteinschitzung hat.

Ahnliches gilt fiir die Hochschulzugangsberechtigung. Allerdings konnten besonders mit Blick
auf die Transferaufgaben signifikante Unterschiede ermittelt werden. Hier konnten sich jene
Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung am allgemeinbildenden Gymnasium er-
warben, akkurater einschitzen als Studierende mit anderweitig erworbener Hochschulzugangs-

berechtigung.

Hinsichtlich der Motivation konnte gezeigt werden, dass Studierende mit hoher Motivation we-

niger akkurate Selbsteinschitzungen aufwiesen als Studierende mit geringerer Motivation.
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7.2 Diskussion der zentralen Ergebnisse

Die Féhigkeit zur akkuraten Selbsteinschitzung ist potentiell eine wichtige Voraussetzung fiir
selbstreguliertes Lernen. Sie bildet die Grundlage fiir eine addquate Auswahl der zu lernenden
Inhalte und der aufzuwendenden Lernzeit. Insbesondere im universitdren Kontext wird davon
ausgegangen, dass dies eine der zentralen Voraussetzungen filir den Studienerfolg ist (Koller,

2014; Konegen-Griener, 2002).

In der bisherigen Forschung ist die Akkuratheit von Selbsteinschidtzungen in verschiedenen
Disziplinen bereits breit erforscht worden (z. B. Metastudie von Blanch-Hartigan (2011) und
Langsschnittuntersuchung von Fitzgerald, White, & Gruppen (2003) im medizinischen Kontext
oder Brown & Harris (2013) fiir den schulischen Kontext). Daneben existieren auch zahlreiche
Studienbefunde zu den Effekten, die mit der Initiierung von Selbsteinschdtzungen verbunden
werden (Andrade et al.,, 2010; Andrade & Valtcheva, 2009; Panadero & Romero, 2014;
Panadero et al., 2012; Sadler & Good, 2006). Weniger untersucht wurde bislang der Zusam-

menhang zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschdtzung und der Performanz (s. Kapitel 3).

Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens wurde die Akkuratheit der Selbsteinschitzung von
Studierenden im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext betrachtet und auf mogliche Zusam-
menhinge mit der Performanz untersucht. Zur Bestimmung der Giite der Selbsteinschétzung
wurden die Studierenden zu verschiedenen Mess- und Initiierungszeitpunkten im Laufe des
Semesters um eine Selbsteinschitzung hinsichtlich ihrer (erwarteten) Performanz bei der Bear-
beitung verschiedener Aufgaben gebeten, mit denen unterschiedliche Wissensarten angespro-

chen wurden.

Die Befragung erfolgte im Rahmen einer wirtschaftswissenschaftlichen Lehrveranstaltung an
der Universitdt Mannheim. Da es sich hierbei um eine Grundlagenveranstaltung im Bachelor-
studiengang handelte (,,Grundlagen des externen Rechnungswesens®), konnten an beiden
Messzeitpunkten, verglichen mit den Stichproben der bisher zu diesem Thema durchgefiihrten
Studien, relativ groB8e Stichproben realisiert werden (N = 389 Studierende zum ersten Mess-

zeitpunkt bzw. N = 163 Studierende zum zweiten Messzeitpunkt).

Mit der ersten Forschungsfrage wird der Zusammenhang zwischen akkurater Selbsteinschit-
zung und Performanz beleuchtet. Hierzu wurde in einem ersten Schritt die Akkuratheit der
Selbsteinschitzung detailliert betrachtet. Es wurde davon ausgegangen, dass die Studierenden

mehrheitlich akkurate Selbsteinschitzungen aufweisen (s. Hypothese 1,). Dariiber hinaus sollte
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sich die Akkuratheit der Selbsteinschitzung zu einem spéteren Initiierungs- und Messzeitpunkt

verbessern (s. Hypothese 1y).

Die Annahme, dass die Studierenden mehrheitlich akkurate Selbsteinschitzungen aufweisen,
traf an beiden Messzeitpunkten bedingt zu. Es zeigte sich, dass die Akkuratheit der Selbstein-
schdtzung von ihrem Initiierungszeitpunkt und dem Anspruchsniveau der Aufgaben abhing.
Die Selbsteinschédtzungen der Studierenden am ersten Messzeitpunkt waren vor der Aufgaben-
bearbeitung (Initiierungszeitpunkt I) wenig akkurat. Die Studierenden neigten insbesondere
hinsichtlich der Text- und Buchungsaufgaben zur Uberschiitzung ihres eigenen Wissensstan-
des. Es hat sich gezeigt, dass die Studierenden nur selten in der Lage waren, die Textaufgaben
ansatzweise zu beantworten, obwohl sie vor ihrer Bearbeitung geglaubt haben, wichtige Prin-
zipien und Begriffe wiedergeben zu konnen. Eventuell messen sie dem weniger Bedeutung zu,
da in der Veranstaltung starker auf die Anwendung der grundlegenden Prinzipien der Buchfiih-
rung abgezielt wird. Dies konnte eine Erkldrung fiir die geringe Performanz an dieser Stelle
darstellen, jedoch nicht erkldren, weshalb Studierende dennoch davon ausgingen, die Textauf-

gaben, die iiberwiegend Faktenwissen zur Beantwortung erforderten, bearbeiten zu konnen.

Dagegen war der Anteil der Studierenden, die ihr Abschneiden bzgl. der MC-Aufgaben unter-
schétzten, relativ hoch. VerhidltnismaBig akkurat fiel die Selbsteinschétzung fiir die Bearbeitung
der Transferaufgabe aus. Nach Bearbeitung der Aufgabenstellungen (Initiierungszeitpunkt II)
stieg der Anteil der Studierenden mit akkurater Selbsteinschitzung am ersten Messzeitpunkt
erwartungsgeméal. Allerdings blieb die Tendenz bestehen, das Abschneiden bzgl. der MC-Auf-
gaben zu unterschétzen und die Performanz bzgl. der Transferaufgabe akkurater einzuschétzen.
Der beobachtete Anstieg in der Akkuratheit der Selbsteinschitzung deckt sich mit den bisheri-
gen Befunden von Maki et al. (1994), die herausfanden, dass Studierende ihre Performanz vor
der Aufgabenbearbeitung wenig akkurat prognostizieren konnten. Die Akkuratheit der Selbst-

einschétzung verbesserte sich jedoch nach der Aufgabenbearbeitung.

Die Annahme, dass die Selbsteinschédtzungen der Studierenden mehrheitlich akkurat sind (Hy-
pothese 1,), also maximal einen Skalenpunkt von der gezeigten Performanz abweichen, kann
zumindest fiir den zweiten Initiierungszeitpunkt der Selbsteinschétzung fiir den ersten Mess-

zeitpunkt in Bezug auf das Losen von Buchungs- und Transferaufgaben bestétigt werden.

Das Ergebnis, dass die Studierenden bei der kognitiv anspruchsvollsten Aufgabenstellung be-
sonders akkurate Selbsteinschitzungen aufweisen, erklart sich vor dem Hintergrund der tat-
sdchlichen Losungsquote der Aufgabe. Lediglich etwa jeder zehnte Studierende konnte zum

ersten Messzeitpunkt einen addquaten Losungsansatz aufzeigen und entsprechend Teilpunkte
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erreichen. Insgesamt konnten die Studierenden durchschnittlich nur .28 Punkte von maximal
vier moglichen Punkten erzielen. Die Vermutung liegt nahe, dass die Studierenden keinerlei
Losungsansétze erkannten und entsprechend auch die Selbsteinschitzung vornahmen. In die-
sem Falle haben sie ihr fehlendes Konnen bei der Bearbeitung der Transferaufgabe erkannt und
die Performanz akkurat eingeschétzt. In der Literatur wird kontrovers diskutiert, inwiefern Ler-
nende mit schwécherer Performanz auch iiber schwichere metakognitive Fahigkeiten verfiigen
(Kruger & Dunning, 1999). Das in diesem Forschungsvorhaben gezeigte Ergebnis stiitzt die
Ergebnisse von Miller & Geraci (2011), dass Lernende mit schwacher Performanz, sich auch
ihrer metakognitiven Defizite bewusst sind. Fiir diese Annahme spricht auch, dass die Akku-
ratheit der Selbsteinschitzung zur Losung von Transferaufgaben bereits zum ersten Initiie-
rungszeitpunkt der Selbsteinschitzung, also vor der Bearbeitung der Transferaufgabe, hoch
ausgeprigt war. Die Studierenden konnten also in der Mehrzahl der Fille antizipieren, dass sie
im Umgang mit Transferaufgaben Probleme haben werden. Dies kdnnte auch mit dem relativ
frithen Zeitpunkt im Semester zusammenhédngen, zu dem die erste Befragung durchgefiihrt
wurde (sechste Vorlesungswoche). Studierende miissen im externen Rechnungswesen zunéchst
die Grundlagen der Buchfiihrung verstehen, bevor das erworbene Wissen auf neuartige Aufga-

benstellungen angewandt werden kann.

Zum zweiten Messzeitpunkt am Ende des Semesters sollte das Wissen und Kénnen gestiegen
sein. Diese Annahme kann mit Blick auf die Performanzwerte zum zweiten Messzeitpunkt be-
statigt werden. Fraglich ist, wie sich das gestiegene Wissen und Konnen der Studierenden auf
ihre Selbsteinschitzung ausgewirkt haben konnte. Es konnte eruiert werden, dass sich die Ak-
kuratheit der Selbsteinschdtzung zum zweiten Messzeitpunkt tendenziell verschlechterte. Die-
ser wenig erwartungskonforme Befund (vgl. Hypothese 1,) liegt vor allem fiir die Selbstein-
schitzung zum zweiten Initiierungszeitpunkt, also nach der Bearbeitung der Aufgaben, vor.
Dagegen hat sich die Akkuratheit der Uberzeugungen, die Aufgaben korrekt geldst zu haben,
zum zweiten Messzeitpunkt nicht verschlechtert. Dies konnte einerseits darauf zuriickzufiihren
sein, dass die Selbsteinschdtzungen hier differenzierter betrachtet werden konnen, da auf jede
Textaufgabe eine Abfrage der Uberzeugung folgte. Weiterhin konnte eine weitere Ursache fiir
die diskrepanten Ergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbear-
beitung im Inhalt der eingesetzten Aufgaben liegen. Diese wurden fiir den zweiten Messzeit-
punkt unverdndert vom ersten Messzeitpunkt iibernommen, um die Vergleichbarkeit der Anga-
ben zwischen den beiden Messzeitpunkten zu gewéhrleisten. Die Aufgaben wurden dabei so
ausgewdhlt, dass die Studierenden sie bereits zum ersten Messzeitpunkt mit den in Vorlesung,

Ubung und Tutorium behandelten Inhalten hitten bewiltigen konnen miissen. Diese Aufgaben
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sind jedoch weniger komplex als jene, die Studierende gegen Semesterende zu bewiltigen ha-
ben. Eventuell bildeten die komplexeren Aufgabenstellungen zum Semesterende die Grundlage
fiir die Selbsteinschitzung der Studierenden vor der Aufgabenbearbeitung. Dass die Aufgaben
zum Semesterende eventuell zu leicht gewesen sein konnten, zeigen auch die Tendenzen zu
Deckeneffekten, insbesondere bei den MC- und Buchungsaufgaben. Die Performanz konnte
aufgrund der verhiltnisméBigen Einfachheit der Aufgabenstellungen hoher als erwartet ausge-
fallen sein und sich entsprechend in einem héheren Ausmal} an Unterschétzung niederschlagen,
wie fiir die Losung der MC-Aufgaben zum zweiten Messzeitpunkt tatsdchlich beobachtet wer-
den konnte. Dariiber hinaus konnte auch die Aufgabenstellung Unsicherheit und schlieBlich die

Unterschitzung ausgeldst haben, da mehrere Antwortmdglichkeiten richtig sein konnten.

Das AusmaB der Uberschitzung zum zweiten Messzeitpunkt bei der Losung der Transferauf-
gabe ist jedoch mit der Annahme, dass die Studierenden zum Ende des Semesters komplexere
Aufgabenstellungen als Malistab fiir die Selbsteinschitzung herangezogen haben als sie im
Rahmen der Befragung 16sen mussten, nicht vereinbar. Die Aussagekraft der Ergebnisse ist an
dieser Stelle eventuell nicht vollumfanglich gegeben, da die Befragung nur eine Transferauf-
gabe beinhaltete. Moglicherweise kann die Akkuratheit der Selbsteinschitzung zum zweiten

Initiierungszeitpunkt verbessert werden, wenn mehrere Transferaufgaben gestellt werden.

Uber beide Messzeitpunkte und alle Initiierungszeitpunkte der Selbsteinschitzung hinweg kann
resiimiert werden, dass die Studierenden am ersten Messzeitpunkt zu mehrheitlich akkuraten
Selbsteinschdtzungen neigten. Die Akkuratheit der Selbsteinschétzung stieg dabei zum zweiten
Initiierungszeitpunkt. Die Ergebnisse stiitzen damit die Annahme aus Hypothese 1}, dass die
Akkuratheit der Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbearbeitung hoher ist als vor der Aufga-
benbearbeitung. Die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt gestalten sich ambivalenter. Sie
deuten zum ersten Initiierungszeitpunkt auf eine insgesamt geringere Akkuratheit der Selbst-
einschétzung hin und sind auch zum zweiten Initiierungszeitpunkt nur wenig akkurater. Dage-
gen liefern die angegebenen Uberzeugungen zum Abschneiden der jeweiligen Aufgabenstel-
lungen Anhaltspunkte fiir eine akkuratere Selbsteinschétzung. Nichtsdestotrotz sind die Ergeb-

nisse besonders in Bezug auf Hypothese 1, wenig erwartungskonform.

Einen Schwerpunkt des Forschungsvorhabens bildete die Untersuchung des Zusammenhanges
zwischen akkurater Selbsteinschitzung und der Performanz. Es wurde davon ausgegangen,
dass Studierende mit akkuraterer Selbsteinschdtzung zum ersten Messzeitpunkt am zweiten

Messzeitpunkt hohere Werte bei der Performanz erzielen (Hypothese 2). Zur Priifung der zwei-
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ten Hypothese wurden die Antworten der Studierenden herangezogen, die an beiden Messzeit-
punkten an der Befragung teilgenommen haben (N = 56 Studierende). Fiir diese Teilstichprobe
wurde erneut die Akkuratheit der Selbsteinschdtzung zum ersten Messzeitpunkt ermittelt. Es
zeigte sich, dass diese kaum von jener der Gesamtstichprobe abwich. Die Giite der Selbstein-
schdtzung war auch hier zum zweiten Initiierungszeitpunkt hoher. Im Mittel waren jedoch fiir

die verschiedenen Aufgabentypen etwa 50 % der Selbsteinschdtzungen inakkurat.

Entgegen der Erwartungen zeigte sich, dass die Studierenden mit weniger akkuraten Selbstein-
schdtzungen zum ersten Messzeitpunkt hohere Performanzwerte am zweiten Messzeitpunkt er-
reichten als Studierende mit akkuraterer Selbsteinschidtzung. Dieser Zusammenhang lief3 sich
fiir die an verschiedenen Initiierungszeitpunkten gesetzten Selbsteinschitzungen beobachten.
Die genauere Analyse des Zusammenhangs ergab, dass die Studierenden, die sich zum ersten
Messzeitpunkt unterschitzten, tendenziell hohere Performanzwerte aufweisen als Studierende
mit akkurater Selbsteinschitzung oder mit einer Tendenz zur Uberschitzung. Die Studierenden,
die sich am ersten Messzeitpunkt unterschitzten, erreichten bereits zum ersten Messzeitpunkt
hohere Performanzwerte als ihre Kommilitonen mit akkurater Selbsteinschitzung oder Uber-
schitzung. Zum zweiten Messzeitpunkt glichen sich die Performanzwerte jedoch an. Das Er-
gebnis ist auf den ersten Blick kontrédr zu bisherigen Forschungsergebnissen (z. B. Thiede et
al., 2003; van Loon et al., 2013). Ein Erkldrungsansatz fiir den nicht erwarteten Zusammenhang
von inakkurater Selbsteinschitzung und Performanz kdnnte sein, dass Studierende, die sich e-
her unterschétzen, mehr Zeit aufbringen und mehr Lernstrategien einsetzen, um eine bessere
Performanz zu erreichen. Somit kénnte ein Effekt des ,,Uberlernens eintreten (Dunlosky &
Rawson, 2012). Aus diesem Grund wurden die Items zur Erfassung der eingesetzten Lernstra-

tegien und die Angaben zur aufgewandten Zeit genauer analysiert.

Es wurde erwartet, dass Studierende, die zu Unterschéitzung neigen, mehr Zeit und mehr Lern-
strategien einsetzen als Studierende mit akkurater Selbsteinschitzung (Hypothese 3 und 4). Ins-
gesamt betrachtet gaben Studierende mit inakkurateren Selbsteinschédtzungen signifikant héau-
figer an, ausgewéhlte Lernstrategien zu realisieren (z. B. Item LS10: Ich versuche, die bereit-
gestellten Ubungsaufgaben eigenstindig zu lésen.) als Studierende mit akkuraterer Selbstein-
schitzung. Eine weitere Unterscheidung der Fehleinschitzung nach Uber- und Unterschitzung
ergab, dass Studierende, die am ersten Messzeitpunkt zur Unterschitzung neigten, hdufiger
Lernstrategien einsetzen als Studierende mit akkurater Selbsteinschiatzung. Weniger grof3 sind
die Unterschiede bei Studierende mit der Tendenz, sich zu tiberschétzen und Studierenden mit
akkurater Selbsteinschidtzung. Auch die von den Studierenden angegebenen Zeitaufwendungen

gehen in die gleiche Richtung. So gaben Studierende, die sich eher unterschétzen an, in einer
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durchschnittlichen Woche etwa 300 Minuten fiir die Bearbeitung der Inhalte in Vorlesung,
Ubung und Tutorium aufzuwenden, wihrend die iibrigen Studierenden etwa ein Drittel weniger
Zeit aufbrachten. Der vermutete Effekt des Uberlernens konnte diesen Werten zufolge durchaus
eine Erkldrung auf die wenig erwartungskonformen Ergebnisse zum Zusammenhang von ak-

kurater Selbsteinschitzung und Performanz darstellen.

Urspriingliches Ziel der Untersuchung war es ferner, zu analysieren, ob es ein quantifizierbares
AusmalB an Uber- oder Unterschiitzung gibt, welches fiir die Performanz effektneutral ist (Hy-

pothese 5; Abbildung 28).

Selbsteinschitzung

A Korrekte Selbsteinschatzung

> Lernergebnis
Abbildung 28: Erwarteter Zusammenhang zwischen Fehleinschdtzungen und Lernergebnis

In dieser Untersuchung hat sich gezeigt, dass eine Fehleinschitzung nicht nur effektneutral,
sondern auch im Zusammenhang mit einer gilinstigeren Entwicklung der Performanz stehen
kann. Aufgrund der hohen Stichprobenmortalitit vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ge-
staltete sich die weitere Analyse dieser Hypothese wenig ergiebig. Die betrachteten Kreuztab-
ellen, in denen die Abweichungen der Selbsteinschitzungen den Performanzwerten gegeniiber-
gestellt wurden, zeigen ebenfalls keine klaren Muster, die darauf schlieen lassen, dass ein ge-

wisses Ausmal} an Fehleinschitzung die Performanz begiinstigt.

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes wurden verschiedene Items zur Selbsteinschédtzung ent-
wickelt, die sich im Beantwortungsformat (Zuordnung des Wissens zu einer Taxonomiestufe
vs. Einschétzung auf Likert-Skala), in der Platzierung innerhalb der Befragung (Selbsteinschét-
zung vor vs. Selbsteinschitzung nach der Aufgabenbearbeitung) sowie in der inhaltlichen Aus-
formulierung (Kriterien zur Selbsteinschédtzung enthalten vs. keine Kriterien zur Selbsteinschit-

zung enthalten) unterscheiden. Ziel war es, diejenige Form der Selbsteinschitzung zu eruieren,
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die mit besonders akkuraten Selbsteinschitzungen einherging. Dabei wurde davon ausgegan-
gen, dass Studierende sich akkurater einschitzen kdnnen, wenn die Selbsteinschétzung an kon-

kreten Kriterien ausgerichtet wird (vgl. Hypothese 6).

Entgegen den Erwartungen stellte sich heraus, dass die Selbsteinschédtzungen, die unmittelbar
auf eine Aufgabenstellung folgten und die Uberzeugung zur Richtigkeit der gegebenen Antwort
erfassten, haufig akkurater gewesen sind als die Selbsteinschitzungen vor und nach der Aufga-
benbearbeitung (Initiierungszeitpunkt I und II), die nicht unmittelbar auf eine Aufgabenstellung
bezogen waren, jedoch Hinweise zu den geforderten Wissensarten enthielten. Offenbar fiel es
den Studierenden leichter, ihren Wissensstand akkurat einzuschitzen, wenn die Selbsteinschét-
zung auf eine konkrete Aufgabe ausgerichtet war. Eine Erklérung hierfiir konnte darin bestehen,
dass die Anforderungen der hier eingesetzten Aufgaben von hoher Klarheit gewesen sind (z.B.
Wiedergabe von Definitionen). Somit war es fiir die Akkuratheit der Selbsteinschitzung in die-
ser Untersuchung weniger wichtig, konkrete Kriterien im Rahmen der Items zur Selbsteinschét-
zung zu formulieren, die Hinweise auf die geforderten Wissensarten gaben. Des Weiteren
konnte gezeigt werden, dass die Selbsteinschétzungen tiber Likert-Skalen leicht akkurater ge-

wesen sind als jene, die eine Zuordnung zu einer Taxonomiestufe vorsahen.

Ausgangspunkt der Uberlegungen war die Absicht, ein Instrument zur Selbsteinschitzung zu
entwickeln, mit dem akkurate Selbsteinschitzungen gefordert werden konnen und das aus test-
okonomischen Gesichtspunkten nicht nur fiir wenige spezifische Aufgabenstellung in der Ver-
anstaltung ,,Grundlagen des externen Rechnungswesens® anwendbar ist, sondern fiir weite
Teile der Veranstaltung. Aufgrund der in Teilen geringen Akkuratheit der Selbsteinschitzungen
liegt die Vermutung nahe, dass die Items zur Selbsteinschidtzung an Initiierungszeitpunkt I und
IT eventuell zu allgemein gehalten waren, sodass die Studierenden die dahinterliegenden Inhalte

und Aufgaben in Teilen nicht zuordnen konnten.
7.3 Limitationen der Untersuchung und Implikationen fiir die Forschung

Die Untersuchung liefert Erkenntnisse iiber das Ausmal}, mit welchem sich Studierende ver-
schiedener wirtschaftswissenschaftlich orientierter Studiengidnge akkurat hinsichtlich ihres
Wissens- und Konnensstandes im externen Rechnungswesen einschitzen konnen. Dennoch un-
terliegt die Ausarbeitung einigen Limitationen, die dazu beigetragen haben kdnnen, dass die

Ergebnisse in Teilen nicht erwartungskonform gewesen sind.
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Hohe Stichprobenmortalitdit

Wie in Kapitel 3.3.1 dargelegt, wurde bei der Betrachtung des Forschungsstandes festgestellt,
dass die Stichprobengrofie in vielen Studien eher gering ist. Aus diesem Grund sollten in der
vorliegenden Untersuchung die Akkuratheit der Selbsteinschitzung und die Zusammenhinge
mit der Performanz fiir eine grofere Kohorte analysiert werden. Deshalb erfolgte die Datener-
hebung zu beiden Messzeitpunkten im Rahmen der Ubung zur Veranstaltung ,,Grundlagen des
externen Rechnungswesens*, bei der davon ausgegangen wurde, dass sie von Studierenden rege
besucht wird. Dieses Vorhaben konnte zum ersten Messzeitpunkt mit einer Stichprobengrof3e
von N = 389 Studierende realisiert werden. Zum zweiten Messzeitpunkt war der Riicklauf je-
doch deutlich geringer (N = 163 Studierende), was sich mit der allgemein sinkenden Teilnahme
der Studierenden an der Veranstaltung erklért. Nichtsdestotrotz konnten mit diesen relativ ho-
hen Fallzahlen aussagekriftige Ergebnisse zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung gewonnen

werden.

Uber die Erfassung der Codes konnten N = 56 Studierende identifiziert werden, die an beiden
Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen haben. Offenbar haben einige Studierende, die
am zweiten Messzeitpunkt an der Befragung teilnahmen, am ersten Messzeitpunkt noch nicht
teilgenommen. Weiterhin ist es denkbar, dass die Angabe des Codes zu beiden Messzeitpunkten
nicht einheitlich erfolgte und somit Studierende trotz Teilnahme an beiden Messzeitpunkten
nicht entsprechend erfasst werden konnten. Die geringe Fallzahl fiihrte dazu, dass die Auswer-
tungen in Teilen nur auf deskriptiver Ebene vorgenommen werden konnten. Dies galt insbe-

sondere bei der Priifung der Hypothesen 2 bis 4.
Erfassung von Lernstrategien und Lernzeit iiber Selbsteinschdtzungen

Es wurde angenommen, dass die Akkuratheit der Selbsteinschitzung mit der aufgewandten
Lernzeit und den realisierten Lernstrategien zusammenhéngt. Es konnte gezeigt werden, dass
Studierende, die zum ersten Messzeitpunkt zur Unterschédtzung neigten, am zweiten Messzeit-
punkt angeben, mehr Lernstrategien und Lernzeit aufzuwenden als Studierende mit akkuraterer
Selbsteinschiitzung. Somit scheint ein Effekt des Uberlernens beobachtbar zu sein (Dunlosky
& Rawson, 2012). An dieser Stelle ist jedoch diskussionswiirdig, inwiefern die auch auf Selbst-
einschétzungen basierenden Angaben zu den eingesetzten Lernstrategien sowie der aufgewand-

ten Lernzeit akkurat sind. Moglicherweise kommt es auch hier zu Fehleinschiatzungen.
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Insbesondere die Erfassung der von Studierenden im Rahmen des Studiums aufgewandten
Lernzeit gewann in der Forschung in der Vergangenheit vor allem infolge der Bologna-Refor-
men, mit denen u. a. eine Umstrukturierung der Studiengénge hin zur Einfiihrung von Bachelor-
und Masterstudiengéingen einherging, an Bedeutung. Oftmals werden dabei die Zeitaufwen-
dungen in einer typischen Semesterwoche retrospektiv erhoben (z. B. Middendorft, Isserstedt,
& Kandulla, 2011; Mishra, 2016). Schulmeister & Metzger (2011) zweifeln die Aussagekraft
der mit dieser Methode gewonnenen Ergebnisse an. So konne es zu verzerrten Ergebnissen
aufgrund moglicher ,,Verfilschungseffekte durch Erinnerung® (Schulmeister & Metzger, 2011,
S. 7) oder sozial erwiinschter Antworten kommen. Aus diesem Grund stiitzen sie sich in ihren
Untersuchungen auf onlinebasierte Datenerhebungen, die eine tégliche Erfassung der studenti-
schen Tétigkeiten vorsehen. Tatsdchlich gelangen sie zur Erkenntnis, dass die dergestalt erfass-

ten Zeitaufwendungen deutlich niedriger sind als in den iiblichen retrospektiven Erhebungen.

Im Rahmen dieser Untersuchung ist der Gefahr der verzerrten Ergebnisse hinsichtlich der auf-
gewandten Lernzeit entgegengewirkt worden, indem die Studierenden verschiedene Items zur
aufgewandten Lernzeit zu verschiedenen Zeitpunkten wihrend des Semesters beantworten
mussten. Dennoch bleibt der retrospektive Charakter der Erfassung der Lernzeit auch in dieser
Untersuchung bestehen, sodass durchaus denkbar ist, dass die ermittelten Lernzeiten hoher sind
als sie tatsichlich gewesen sind. Fraglich ist jedoch, ob das Phiinomen der Uberschitzung der
aufgewandten Lernzeit gleichermaBen fiir Studierende gilt, die ihre Performanz unterschétzten,
iiberschétzten oder akkurat einschdtzten. In diesem Fall wiren die ermittelten absoluten Zeit-
werte zwar zu hoch, die Priifung der Abhéngigkeit der aufgewandten Lernzeit von der Akku-
ratheit der Selbsteinschitzung dennoch moglich. In weiteren Studien konnte der Frage nachge-
gangen werden, inwiefern eine Fehleinschitzung in der Performanz auch eine Fehleinschitzung
der Lernzeit induziert. Hierfiir scheint eine Vorgehensweise nach Schulmeister & Metzger
(2011) geeignet zu sein, um eine moglichst akkurate Erfassung der Lernzeit zu gewihrleisten.

AuBerdem konnten so auch die Lernstrategien noch detaillierter erfasst werden.
Entwicklung von Items zur Selbsteinschdtzung zum ersten und zweiten Initiierungszeitpunkt

Die Items zur Selbsteinschdtzung zum ersten und zweiten Initiierungszeitpunkt wurden entwi-
ckelt, indem sie sich an den Wissensarten Faktenwissen, konzeptuelles Wissen und prozedura-
les Wissen orientieren. Zusétzlich wurde ein Item eingefiigt, mit dem auf den Wissenstransfer
abgezielt wurde. AnschlieBend wurde untersucht, welche Wissensarten fiir die Losung der ein-
gesetzten Aufgaben benétigt werden. Entsprechend wurden die Items zur Selbsteinschitzung

den Aufgaben zugeordnet. Durch den Vermerk von kurzen Ankerbeispielen in jedem Item
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sollte das Verstindnis der Items zur Selbsteinschidtzung sichergestellt werden. Allerdings ist
nicht auszuschlieBen, dass die Studierenden Verstindnisschwierigkeiten bei den Items zur
Selbsteinschdtzung zum ersten und zweiten Initiierungszeitpunkt hatten, indem sie nicht er-

kannten, welche Aufgabentypen den jeweiligen Selbsteinschitzungen zugeordnet sind.

Die Verdanderungen in der Selbsteinschitzung zwischen dem ersten und zweiten Initiierungs-
zeitpunkt lassen jedoch den Schluss zu, dass die Studierenden durchaus zu dieser Zuordnung
in der Lage gewesen sind. SchlieBlich sanken die Selbsteinschitzungen zum zweiten Initiie-
rungszeitpunkt, nachdem die Studierenden Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung hat-
ten, wie mit den ermittelten Performanzwerten zum ersten Messzeitpunkt gezeigt werden
konnte. Allerdings konnte auch beobachtet werden, dass die ermittelten Uberzeugungen, die
Aufgabe korrekt gelost zu haben, unmittelbar nach der Aufgabenbearbeitung in Teilen akkura-
ter waren als die Selbsteinschdtzungen an den Initiierungszeitpunkten I und II. Dies konnte
einerseits darauf zuriickzufiihren sein, dass die Selbsteinschitzungen hier differenzierter be-
trachtet werden konnen, da bspw. auf jede Textaufgabe eine Abfrage der Uberzeugung folgte.
Andererseits konnte dieser Befund ein Indiz dafiir sein, dass die Studierenden die beabsichtigte
Passung von Items zur Selbsteinschitzung und den Aufgabenstellungen nicht immer realisier-
ten. Denkbar ist jedoch auch, dass die auf die spezifischen Aufgaben bezogenen Uberzeugun-
gen von den Selbsteinschitzungen, die zwar auf ebendiese Aufgabentypen abzielen, sich jedoch
nicht explizit auf sie beziehen, abweichen. In zukiinftigen Untersuchungen sollte zunéchst das
Verstdandnis der Items zur Selbsteinschitzung gesichert werden (z. B. durch Think-Aloud-Pro-

tokolle), um anschlieBend Aussagen zur Akkuratheit der Selbsteinschitzung zu generieren.

In diesem Kontext ist es ferner denkbar, dass die Passung des Items zur Selbsteinschétzung
hinsichtlich des konzeptuellen Wissens (,,Ich bin in der Lage, die Zusammenhénge zwischen
grundlegenden Begriffen und Prinzipien der Buchfiihrung zu erldutern (z. B. Bestimmung er-
folgswirksamer Geschéftsvorfille).”) und der zugeordneten Aufgabenstellung (MC-Aufgaben)
nur eingeschrankt gegeben ist. SchlieBlich wurden mit den MC-Aufgaben keine Erlduterungen
gefordert. Eventuell resultiert auch hieraus das hohe Mal3 an Unterschétzung, das fiir beide
Messzeitpunkte beobachtet werden konnte. Der Hinweis, dass mit dem Item bspw. die Bestim-
mung erfolgswirksamer Geschéftsvorfille gemeint gewesen ist, unterstiitzt allerdings die An-
nahme, dass Studierende Aufgabe und Selbsteinschitzung einander doch zuordnen konnten.
Weiterhin zeigen die angegebenen Uberzeugungen unmittelbar nach Bearbeitung der MC-Auf-
gaben keinen gegenldufigen Trend in der Akkuratheit der Selbsteinschéitzung hinsichtlich der
MC-Aufgaben.
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Kausale Riickschliisse von Akkuratheit der Selbsteinschdtzung auf Performanz nicht moglich

Das dieser Forschungsarbeit zugrundeliegende Untersuchungsdesign ldsst nur Aussagen iiber
ungerichtete Zusammenhinge zwischen der Akkuratheit der Selbsteinschitzung und der Per-
formanz zu. Welchen Einfluss bspw. die von den Studierenden eingesetzten Lernstrategien auf
diesen Zusammenhang haben, ldsst sich nicht abschlieBend klédren. Indizien sprechen dafiir,
dass mit einer Unterschitzung ein Effekt des Uberlernens eintreten kann und so positiv auf das
Lernergebnis wirken kann. Um diesen genauer eruieren zu konnen, sollten die tatséchlichen
Féhigkeiten zur addquaten Aufgabenwahl (task selection skills) im Zusammenhang mit der Ak-
kuratheit der Selbsteinschitzung betrachtet werden. Fiir den schulischen Kontext bestehen
hierzu bereits Untersuchungen, die zum Ergebnis kommen, dass die Fiahigkeit zur addquaten
Aufgabenwahl trainierbar ist (Kostons et al., 2012) und positive Effekte der addquaten Aufga-
benwahl auf selbstreguliertes Lernen und Performanz konstatieren (Corbalan, Kester, & van
Merriénboer, 2008; Kostons et al., 2010). Kostons et al. (2012) entwickelten hierfiir Aufgaben-
raster, wonach sich die von den Lernenden auszuwidhlenden Aufgaben in Komplexitit und Un-
terstiitzungsgrad unterscheiden. Eine addquate Aufgabenwahl ldge dann vor, wenn die Lernen-
den eine Aufgabe aus der nidchsthdheren Niveaustufe auswéhlen, wenn sie die Aufgaben der
darunter befindlichen Niveaustufen beherrschen. Dieses Vorgehen konnte auf den universitiren
und hier auch konkreter auf den wirtschaftswissenschaftlichen Kontext iibertragen werden. Im
Rahmen dieser Untersuchung war es jedoch vorrangiges Ziel, Zusammenhénge zwischen Ak-

kuratheit der Selbsteinschitzung und der Performanz fiir eine grof3e Stichprobe zu eruieren.
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Anhang A1.2 Details zu beriicksichtigten Studien

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Fragestellungen/ Design Ergebnisse
Hypothesen
1 | Begg, Martin, » Kein expliziter theoretischer Be- Studie 1 Studie 1 Studie 1
(8;91\;;§dham AR e » Welche Effekte haben » N =43 Studierende eines Einfiih- » Lernende mit Pair-Review

» Wichtigkeit des Self-Monitoring
fiir selbstgesteuerte Kontrollpro-
zesse (z. B. Verteilung der Lern-
zeit) hervorgehoben (Leonesio &
Nelson, 1990)

Cue-Reviews und Pair-
Reviews beim Lernen
von Wortpaaren auf das
Lernergebnis?

> Hat das Monitoring
(Selbsteinschatzung) ei-
nen Effekt auf das Ler-
nen von nicht gewuss-
ten Wortpaaren?

rungskurses in Psychologie
» 2 TG (cue review & pair review):

i) cue-review (Railroad > ?)
ii) pair-review (Railroad —
Mother)

» Lernenden werden 96 Wortpaare (z.
B. Railroad — Mother) jeweils fiir
vier Sekunden présentiert

» AnschlieBBend Selbsteinschatzung
auf fiinfstufiger Likert-Skala, ob
Wortpaar wiedergegeben werden
kann:

i) cue-review (Railroad > ?)
ii) pair-review (Railroad — Mother)

mit besserem Recall als
Cue-Review

» Selbsteinschitzung nicht
hilfreich fiir Lernende i. S.
einer effizienten Allokation
der Lernmdglichkeiten

» Akkuratheit der Selbstein-
schitzung fiir Cue-Review
besser als fiir Pair-Review

» Feeling of Knowing (Nelson,
Leonesio, Landwehr, & Narens,
1986)

Studie 2

» Welchen Effekt hat ein
Pair- und Cue-Review
gelerntes Wortpaar i.
Vgl. zur einfachen Wie-
derholung?

» Werden wiederholte
Items besser erinnert,
wenn vor der Wiederho-
lung eine Selbstein-
schétzung erfolgt?

Studie 2

» N = 86 Studierende in Einfithrungs-
kurs der Psychologie

» 100 Wortpaare in drei Etappen (An-
fangsliste, Reviewliste, finale Liste),
abschlieend Test

Studie 2

» Monitoring ohne Einfluss
auf die Performanz
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

Werden Items, die Ler-
nende vor der Wieder-
holung als nicht wis-
send einstufen, eher er-
innert?

Es wird erwartet, dass
samtliche Fragestellun-
gen verneint werden
miissen.

Coutts &
Rogers (1999)

» Kein theoretischer Bezugsrahmen

skizziert, es wird lediglich auf Stu-
dien zur Akkuratheit der Selbstein-
schitzung im medizinischen Kon-
text verwiesen (z. B. Frye,
Richards, Bradley, & Philp, 1992;
Gordon, 1991)

Welche Priadiktoren fiir
eine akkurate Selbstein-
schitzung lassen sich
identifizieren?

Worin unterscheiden
sich Lernende, die sich
iiber- bzw. unterschiét-
zen?

Welche Zusammen-
hinge bestehen zwi-
schen Akkuratheit der
Selbsteinschiatzung und
der Performanz?

N =420 Studierende der Medizin

Bearbeitung von medizinischen
Fallstudien (standardisierte Patien-
ten)

Einsatz verschiedener Skalen (Risi-
kobereitschaft, Entscheidung, Um-
gang mit Ungewissheit)

Selbsteinschatzung der Performanz
fiir jede Fallstudie auf einer fiinfstu-
figen Skala

Bestimmung der Diskrepanzen zur
tatsichlichen Performanz und Ent-
wicklung eines Bias-Index

Bildung dreier Gruppen (Uber-/Un-
terschiatzung und akkurate Selbst-
einschitzung), cut off bei 20 % Dis-
krepanz (analog zur flinfstufigen
Skala)

» 86.8 % der Lernenden in-

nerhalb des als akkurat er-
achteten Intervalls +/- 20
%, Unterschitzung bei 7.9
% und Uberschitzung bei
5.3 % der Probanden

Die in der Studie beriick-
sichtigten zehn Priadiktoren
erkldren nur 15 % der Vari-
anz der Akkuratheit der
Selbsteinschitzung (signifi-
kant sind Humanismus, Ri-
sikobereitschaft, Zahl dhn-
licher gesehener Patienten,
Geschlecht)

Lernende mit Uberschit-
zung tendieren zu héherer
Risikobereitschaft als Un-
terschitzer

Gruppen der akkuraten
Selbsteinschitzer und der
Unterschétzer weisen ho-
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
here Werte in der Perfor-
manz auf als die Gruppe
der Uberschitzer
3 Dunlosky & » Theorie der Selbstregulation: Out- Welche Zusammen- Studie 1 Studie 1
o (UL p ut. = Lernens'beejmﬂugst e VBRI Gl i » N =48 Studierende der Psychologie | » Testergebnisse fiir TG >
toring und Monitoring wiederum schen der absoluten Ak- KG
die Kontrollprozesse des Lernens kuratheit der Selbstein- » Prozedere: Lernen von Definitionen,
(Boekaerts, 1997; Dunlosky & schitzung und der Per- Recall der gelernten Definitionen, » Ausmal der Unterschit-
Metcalfe, 2009; Flavell, 1979; formanz in einem ab- Selbsteinschéitzung zung in beiden Gruppen
hlief3 Test? . . . i a ich
Nelson & Narens, 1990) schlieBenden Test > TG (idea-unit-standard: Zeigen der ffrlll?f% liﬁlstg\e]g:ﬁ:izggnmc t
» Accuracy-Influences-Memory-Hy- Lernende, die sich un- Antworten mit Hinweisen zur kor- &
pothese (AIM): Akkuratheit im terschdtzen, konnen von rekten Antwort, Checkliste, danach > Uberschitzung fiir KG sig-
Monitoring fiihrt zu effektiverem einem Effekt des Uber- Selbsteinschitzung); nifikant starker ausgepragt
Lernen und besseren Lernergebnis- lernens profitieren; KG (no standard-group: Zeigen der als fiir TG
sen (Benjamin, 2007; Dunlosky & Uberschétzung hat aber Antwort, danach Selbsteinschat- .. .. ..
. . . . » Uberschitzung fiihrt zur
Ariel, 2011) in gleichem AusmaR ei- zung) . .
nen negativen Effekt i e g A
= Annahme: Monitoring wird ef- » Texte zu psychologischen Konzep- Ubungseinheiten und ge-
. auf das Lernen . . .
fektiv zur Kontrolle genutzt ten mit Definitionen ringerer Performanz
(Thiede, 1999) Zwel S.tud1e1.1: » Selbsteinschitzung auf dreistufiger » Keine Unterschiede in der
1) Manipulation der Ak- . . . . .
% o d Skala (no credit, partial credit, full Lernzeit zwischen TG und
kuratheit via Gabe ver- . .
; credit) KG; erklért nicht Unter-
schiedener Prompts schiede in der Performanz
ii) Untersuchung indivi- | » Computergestiitzte Auswahl der De-
dueller Unterschiede in finitionen zur Wiedergabe/Wieder-
der Akkuratheit der holung
Selbsteinschatzung )
» Dauer der Wiederholungsphasen
von Lernenden gesteuert
> Item wird aus der Liste der zu wie-

derholenden Definitionen genom-
men, wenn Antwort hierzu drei Mal
fiir korrekt befunden wurde
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

Studie 2
» Nur noch idea-unit-standard-Gruppe

» N = 158 Studierende der Psycholo-
gie

» Ablauf weitgehend identisch mit
Studie 1, aber keine Selbsteinschat-
zung nach idea-unit-Einschatzung
mehr notig

Studie 2

> Je stirker die Uberschit-
zung ausgepragt ist, desto
schlechter ist die Perfor-
manz im abschlieenden
Test

» Korrelation zwischen
Uberschitzung und Perfor-
manz beir =-.75

» Korrelation zwischen
Uberschitzung und Perfor-
manz in letzter Ubungs-
runde bei r =-.93

» Korrelation zwischen fina-
ler Performanz in der
Ubungsphase und jener
beim Test beir=.71

» Lernzeit unabhédngig von
Akkuratheit der Selbstein-
schéitzung

Glenberg &
Epstein (1985)

» Kein theoretischer Bezugsrahmen

skizziert, es wird lediglich auf Stu-
dien verwiesen, die Problematik
des illusion of knowing aufgreifen
(Fischhoff, Slovic, & Lichtenstein,
1977; Koriat, Lichtenstein, &
Fischhoff, 1980; Lichtenstein &
Fischhoff, 1977)

» Welchen Effekt hat eine
Variation des Zeitab-
stands zwischen Bear-
beitung eines Textes
und der Selbsteinschét-
zung auf diese?

Studie 1

» N = 85 Studierende in Einfithrungs-
kurs Psychologie

» 2 TG (immediate & delayed self-as-
sessment)

» Bearbeitung von 15 Kurztexten, im
Anschluss Selbsteinschitzung (im-
mediate vs. delayed) auf sechsstufi-
ger Skala

Studie 1

» Korrelationen, Bestim-
mung des Confidence Jud-
gements Accuracy Quoti-
enten und Erstellung der
Kalibrierungskurven zei-
gen, dass Lernende kaum
in der Lage sind, zu unter-
scheiden, welche Aufgaben
verstanden wurden und
welche nicht
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Nr.

Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

» 15 Testaufgaben bzgl. des Verstind-
nisses der Texte im Format w/f-
Aussagen mit unterschiedlichen
kognitiven Anspruchsniveaus

» Lernende erhalten keine Riickmel-
dung wihrend der Testung zur Ak-
kuratheit der Selbsteinschitzung

» Wie verhilt sich der Zu-

sammenhang zwischen

Studie 2

Studie 2

Selbsteinschatzune und » N = 60 Studierende eines Einfiih- » Ahnliche Ergebnisse wie in
& rungskurses in die Psychologie Studie 1; Vertrautheit mit

Testperformanz, wenn Testformat nicht ausschlag-
Lernende zunéichst mit > 2 TG (familiarization (Ubung zum ebend &
dem Testverfahren ver- Prozedere mit drei Beispielen zu &
traut gemacht werden? Beginn) vs. non-familarization (blo-

Bes Lesen der Beispiele))
Wie entwickelt sich die | Studie 3 Studie 3
Kalibrierung, wenn Ler- » N =39 Studierende » Zu Beginn gering ausge-
nende auf Erfahrung zu- ciote Fihiekeit zur SE
riickgreifen konnen? » Zyklus von fiinf Etappen: prag &

1) Einschatzung nach Lernen, » Kalibrierung der Perfor-

ii) Testaufgabe zum gelesenen Text, manz bereits besser (r =

iii) Confidence Judgements bzgl. 23)

des Tests, o

iv) Uberdenken der SE aus i), > Re.kahbrlel.'.ung besser als

. . bei Einschitzung zu Be-
v) neue Testaufgabe (Recalibration) . B
ginn (r =.19)
» Bestimmung von 3 Kalibrierungs- > Insgesamt keine Verdnde-

Scores: Zusammenhang zwischen
Selbsteinschidtzung zu Beginn &
Performanz im ersten Test, Zusam-
menhang zwischen Performanz im
ersten Test & Selbsteinschétzung
nach Test, Zusammenhang zwischen

rung iiber die verschiede-
nen Zeitpunkte hinweg in
Selbsteinschiatzung >
akkuratere SE der Uber-
/Unterschétzer
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

erneuter Selbsteinschitzung & Per-
formanz im zweiten Test

Confidence-Judgement Ac-
curacy Quotient bestatigt
Ergebnisse, jedoch keine
signifikante Verbesserung
zwischen Kalibrierung zu
Beginn und Rekalibrierung

Kalibrierungskurven besté-
tigen Befunde

Hartwig, Was,
Isaacson, &
Dunlosky
(2012)

» Theorien selbstregulierten Lernens
(Dunlosky & Metcalfe, 2009)

> Selbstreguliertes Lernen nach
Winne & Hadwin (1998)

» Wird die Performanz
der Lernenden von der
Féhigkeit zur akkuraten
Selbsteinschatzung irre-
levanter Inhalte vorher-
gesagt?

» Wird die Performanz
starker von der Akku-
ratheit des Monitorings
hinsichtlich inhaltlich
verwandter, jedoch
nicht relevanter Materi-
alien fiir die finale Tes-
tung vorhergesagt als
durch unverwandte Ma-
terialien?

N = 379 Studierende im Einfiih-
rungskurs ,,Padagogische Psycholo-
gie®

Akkuratheit des Monitorings vorab
gemessen via binérer Selbstein-
schitzung (ja/nein) und Verstind-
nistest (MC mit fiinf Alternativen)
zu 50 Vokabeln (davon 33 inhaltlich
verwandt mit finaler Testung)

Akkuratheit bestimmt aus hit (+/+),
false alarm (+/-), miss (-/+) und cor-
rect rejection (-/-); anschliefend Be-
stimmung von y-Korrelationen fiir
jeden Probanden

AbschlieBender Test bestehend aus
100 Items zu Inhalten des Semesters
in verschiedenen Niveaustufen

Vokabeltest als Indikator fiir verbale
Féhigkeit herangezogen und fortan
kontrolliert

Korrelation zwischen Ak-
kuratheit des Monitorings
und Ergebnis beim Ab-
schlusstest beir = .26

Akkuratheit des Monito-
rings erklért 6.8 % der Va-
rianz der Performanz

Lernende mit hoheren Ak-
kuratheitswerten weisen
hohere Performanzwerte
auf

Zusammenhang gilt auch
fiir génzlich unverwandte
Items (r=".17)

Zusammenhidnge auch fiir
andere Priifungen nachge-
wiesen

Positiver Zusammenhang
zwischen verbaler Fahig-
keit und Testergebnis (r =
.39), bei Kontrolle bleibt
der beobachtete Zusam-
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
menhang fiir die Akkurat-
heit des Monitorings je-
doch bestehen
6 | Hewitt (2002) » Selbstreguliertes Lernen nach Wie entwickelt sich die N =41 Lernende im Fach Musik Selbsteinschitzung steigt
Zimmerman (2000): zyklischer Selbsteinschitzung im (7. -9. Klassen) im Zeitverlauf unabhéngig
P teh Foret- i ?
h(r)?lzc;sts E;Sl tiole I;? ;::ls f-Igf?lec tion- Zeitverlauf? Messung der Performanz & Selbst- von der TG
Phafe ’ Welchen Effekt hat die einschitzung mit Woodwind Brass Das Treatment hat keinen
Modellierung der Stii- Solo Evaluation Form von Saunders Effekt auf die Akkuratheit
» Self-evaluation wesentlicher Be- cke (Vorspiel) auf die & Holahan (1997) der Selbsteinschédtzung
stgndteﬂ der Self-Reflection-Phase A.kkur%thelt der Selbst- sechswochiger reguldrer Unterricht, Akkuratheit der Selbstein-
(Zimmerman, 1998) einschitzung? ) . . NS
in welchem Umgang mit Instrument schétzung steigt nicht im
Welche Zusammen- geiibt wird Zeitverlauf; Tendenz zur
hiinge bestehen zwi- 2 TG (Héren von richtigem Spiel vs. Uberschitzung
schen der Akkuratheit N, S
. N kein Horen) Keine signifikanten Zu-
der Selbsteinschitzung sammenhinee zwischen
und der Performanz? Am Ende der sechs Wochen folgt INee ZW
. - Experteneinschétzung (Per-
Selbsteinschatzung der Performanz .
in sieben Kategorien formanz) und Selbstein-
sieben Kategone schitzung der Lernenden
im Pretest; Posttest zeigt
lediglich signifikante Zu-
sammenhénge fiir zwei
Teilbereiche
7 | Kostons, van » Learner-Controlled-Instruction Welche Unterschiede N =32 Lernende im Sekundarbe- Post-Test-Ergebnisse fiir

Gog, & Paas
(2010)

(LCI): Wahl der eigenen Lernakti-
vititen auf Basis der eigenen Lern-
bediirfnisse (Merrill, 1980)

> Selbstgesteuertes Lernen aber oft-

mals nicht effektiv: Ursache evtl.
mangelnde Fahigkeit zur Selbstein-
schéitzung

bestehen zwischen ef-
fektiven und ineffekti-
ven Lernenden hinsicht-
lich der Selbsteinschét-
zung und der Aufgaben-
wahl?

reich im Fach Biologie

Pretest (MC-Aufgaben verschiede-
ner Komplexitdtsniveaus zu Verer-
bungslehre)

Einteilung in effektive (M
=4.35) und ineffektive
Lerner (M = 2.27) Lerner;
keine Unterschiede im Pre-
test zwischen den Gruppen

Akkuratheit in der Gruppe
der effektiven Lerner > als
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
Es wird erwartet, dass » LCI: E-Learning bzgl. verschiedener in Gruppe der ineffektiven
effektive Lerner tiber Aufgaben (Formate s. Kostons, van Lerner
eine bessere Akkurat: Gog & Paas (2012)) % el der e G
heit der Selbsteinschat- . .. . . .
sune verfiieen » Selbsteinschitzung nach jeder Auf- pen wiederum grof3e Vari-
& & gabe zu 7 Kriterien (Losung, An- anz in der Selbsteinschét-

Es wird erwartet, dass satz, Zeitaufwand, Freude, Schwie- zung > Bildung zweier
effektive Lerner andere rigkeit, mentaler Aufwand, Gesamt- Subgruppen
Kriterien belnder Aufga- einschétzung) auf neunstufiger > Tneffektive Lerner nehmen
benwahl berticksichti- Skala . ..

en als ineffektive ) mehr Vergleiche mit bishe-
£ » Nach Selbsteinschiatzung Ubersicht riger Performanz vor, um
Es wird erwartet, dass iiber alle Aufgaben und Auswahl sich selbst einzuschitzen
Eitfsleae Lemner meh.l.r » Think-aloud wahrend Selbstein- » Ineffektive Lerner nutzen
Gebrauch von der Mog- .. .. o

. . . schitzung und Aufgabenwahl > Kriterium ,,Freude‘ ofter
lichkeit zur Selbstein- . : . . .

2 Kodierung auf Basis von fiinf Kate- zur Selbsteinschatzung
schitzung machen .
gorien (Schlussfolgerungen, Ver- o . .

. .. . > Pradiktoren fiir schwieri-
gleiche, Erklidrungen, Erwdhnungen, ..
keine dergleichen) gere Aufgabenwahl: fiir in-

effektive, akkurate Ler-
» Abschlielend Ranking der Wichtig- nende (Losung (-), Zeit (-),
keit der Kriterien Gesamteinschétzung signi-
+)): fii
» Post-Test unmittelbar nach LCI- ﬁkant.e IFirmimnEien (C5)F
Phase effektive, akkurate Ler-
nende (Zeit (-), Schwierig-
keit (-), mentaler Aufwand
)
8 | Kostons, van » Kontrolle iiber die Wahl der zu be- Ist die Fahigkeit zur ak- | Experiment 1 Experiment 1
P . . s
Gog, & Paas arbeitenden Aufga'l')en durch den kuraten Selbstemschat“ » N=80 Schiiler im drittletzten Schul- | » Die Modellierung des Pro-
(2012) Lernenden unterstiitzt Selbstregu- zung und der Wahl adé- . . .
. ] s jahr zesses der Selbsteinschit-
lation und Lernen; das gilt jedoch quater Lernaufgaben fiihrt onifikant
bedingt fiir Novizen (z. B. trainierbar? » 2x2-Design: Self-Assessment-Mo- Zung TULT Zu signi tan

Azevedo, Moos, Greene, Winters,
& Cromley, 2008; Goforth, 1994)

Wie wirkt sich dies auf
die Fahigkeit der Wahl

dell (ja vs. nein) & Task-Selection-
Modell (ja vs. nein) >

TG1: SA+ TS,

TG2: SA,

hoherer Akkuratheit

» Die Modellierung der Auf-
gabenauswahl hat keinen
signifikanten Effekt auf die
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

» Cognitive Load als Erkldrungsan-
satz dafiir, dass Novizen Schwie-
rigkeiten haben, eine akkurate
Selbsteinschétzung zu geben
(Sweller, Merrienboer, & Paas,
1998)

» Zone of proximal development
(Vygotsky, 1978)

adaquater Lernaufgaben
aus?

» Welche Wirkungen zei-
gen sich hinsichtlich der
Performanz?

TG3: TS,
KG: weder SA noch TS

» Pre- und Post-Test: 5 Aufgaben in 5
Niveaustufen zu Mendelschen Ge-
setzen (5 Losungsschritte)

» Mentaler Aufwand auf neunstufiger
Skala

» Selbsteinschitzung auf fiinfstufiger
Skala (ein Punkt pro Losungsschritt)

» Nach Selbsteinschiatzung Informa-
tion iiber Schwierigkeit der gelosten
Aufgabe, Auswahl weiterer Aufgabe
(5 Komplexititsstufen, 3 Unterstiit-
zungsstufen)

Akkuratheit der Selbstein-
schétzung

» Modellierung des Prozes-
ses der Aufgabenauswahl
fordert akkurate Auswahl
von Lernaufgaben

Experiment 2
» N=90 Schiiler

» TG1: SA + TS (model),
TG2: SA + TS (Erklarung der Self-
Assessment-Kriterien & Ubung),
KG: keine Ubung/Modellierung von
SA+TS

» Vorgehensweise analog zu Experi-
ment 1

» Selbstregulierte Lernphase nach
Training und vor Post-Test (acht
Ubungsaufgaben)

Experiment 2

» Akkuratheit in TG1 > KG,
jedoch keine Unterschiede
zwischen TG1 und TG2

» Post-Test zeigt keine signi-
fikanten Unterschiede zwi-
schen Gruppen bei adidqua-
ter Aufgabenwahl

» In selbstregulierter Lern-
phase war adidquate Aufga-
benwahl in TG1 und TG2
besser als in KG

» Lernfortschritte fiir KG <
als fur TG1 und TG2 >
hohere Akkuratheit fithrt zu
besserer Selbstregulation
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
und letztlich besserer Per-
formanz
9 | Maki, Jonas, & | > Rolle des Monitorings in Theorien Welche Zusammen- » N =75 Studierende der Psychologie | » Vorhersage der Performanz
andni i i- . . i =.114
Kallod (1994) csiese g;;tVf;;tg;dnlsses (Ruddel & Islsllllegrel: \lf:rsstgllllie; ;\::n . > Erbetinmg von Teden s i inakkurat (y )
p ’ strumenten zur Mes- satz der Multi-Media Comprehen- » Hohere Akkuratheit bei
» Ausgangspunkt ist die indifferente sion Battery (MMCB) (Gernsbacher Confidence Judgements
# sung des Textlesever- -
Studienlage zum Zusammenhang . n .. & Varner, 1988) und des Nelson- (y=.551)
. .. stdndnisses und der Fa- .
zwischen dem Verstédndnis beim L Denny Reading Test (Brown, .
- higkeit, die Performanz . » Fast durchgéngig signifi-
Lesen von Texten und der Fahig- Fishco, & Hanna, 1993) - .
keit der Vorhersage der Perfor- vorherzusagen bzw. kante Korrelationen zwi-
manz & nach einer Testung ein- | » Vorhersage der Performanz auf schen Confidence Judge-
zuschitzen? sechsstufiger Skala ments und Testergebnissen
» Confidence Judgements nach Bear- (P.e o) 2 Pelimadian
. mit besserer Performanz
beitung des Tests auf sechsstufiger . .
Skal weisen bessere Akkuratheit
ala in der Selbsteinschitzung
auf
» Zusammenhénge lassen
sich nicht fiir Vorhersage
der Performanz finden
10 | Marshall & » Positive affectivity vs. negative Welche Zusammen- Studie 1 Studie 1
Brown (2006) affectivity (Watson & Clark, 1984) hinge bes'tehen ZWi- 5> N =381 Studierende >  Durchschnittliche Erwar-
schen geringen Erwar- tung hinsichtlich der Zahl
tungen hinsichtlich der | » Lernende bearbeiten computerge- e N
. - o . richtig geloster Aufgaben
Performanz einer Auf- stiitzten Assoziationstest (sinnge- .

. .. . . von 5.2; Performanz fiir
gabe und dem emotio- méBe Ergédnzung von Wortreihen, Gruppe mit leichteren Auf-
nalen Wohlbefinden des insgesamt zehn solcher Aufgaben, abgf hoher
Lernenden? Zeitlimit von fiinf Minuten) &

» Eine Hilfte der Lernenden erhielt > Hohe Erwartung bzgl. der

schwere Aufgaben, die andere
Hilfte leichte

eigenen Performanz Pré-
diktor fiir Selbstwert

» Lernende mit hohen Er-
wartungen mit positiveren
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

Selbsteinschiatzung/Erwartung auf
neunstufiger Skala

Zu Beginn und am Ende des Expe-
riments Einsatz einer Skala zu
Emotionen (4 Subskalen: Feeling of
Self-worth, Happiness-Sadness,
Agitation-Relaxation, Surprise)

Emotionen, unabhéingig
von Erfolg/Misserfolg

» Zusammenhang mit allge-
meinen emotionalen Ten-
denzen

» Lernende mit geringer er-
warteter Performanz auch
mit negativeren Emotionen
- Uberschitzung besser

» Attribuierungstheorie (Brown &
Weiner, 1984; Weiner, 1986)

Erwartung von Erfolg
steht in Zusammenhang
mit Performanz und
sagt Fahigkeitsattribu-
ierung voraus

Fahigkeitsattribuierung
steht in Zusammenhang
mit Performanz und
sagt Selbstwert voraus

Studie 2

>
>

N = 65 Studierende

Design mit Studie 1 vergleichbar,
bedeutsame Ausnahme: Selbstein-
schétzung iiber Frage auf neunstufi-
ger Skala, wie Performanz mit Fa-
higkeit zusammenhéangt und wie ak-
kurat der Test Fahigkeit misst

Studie 2

» Attribuierung zu eigenen
Féhigkeiten zeigt sich bei
guter Performanz, unab-
héngig von der Erwartung

11

Mengelkamp &
Bannert (2010)

> Stabilitdt der Akkuratheit von Con-
fidence Judgements

» Instrumente zur Bestimmung der
Akkuratheit: absolute vs. relative
Akkuratheit (Maki, 1998; Nelson,
1996)

» Ansatzpunkte, dass absolute Akku-
ratheit stabil ist, liefert Koriat
(2007) mit Annahme der theory-
based cues

» Akkurate Selbsteinschétzung als
Prédiktor fiir die Performanz

Inwiefern erweisen sich
verschiedene Instru-
mente zur Erfassung der
Akkuratheit von con-
fidence judgements im
Zeitverlauf als stabil?

Inwiefern ist die Akku-
ratheit iiber zwei ver-
schiedene Tests genera-
lisierbar?

Inwiefern sagt die Ak-
kuratheit der Selbstein-

>

>

N = 113 Studierende der Psycholo-
gie und Erziehungswissenschaften

Virtuelle Lernumgebung (Hyperme-
dia) mit verschiedenen Eintrégen,
Bildern & Links zum Thema
»Operantes Konditionieren*

Einsatz von drei Wissenstests (Pre-
test, intermediate Test nach zehn
Minuten Lernen und abschlieBender
Test nach weiteren 20 Minuten) mit
verschiedenen kognitiven An-
spruchsniveaus (Wissen, Verstehen,
Transfer)

» Kurven zur Kalibrierung
zeigen gering ausgepragte
Uberschitzung fiir low-per-
former und eine geringe
Unterschétzung fiir high-
performer - insgesamt
herrscht hohe Akkuratheit
in der Selbsteinschitzung
vor

> Stabilitdt der Selbstein-
schitzung wurde fiir die In-
strumente der absoluten
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
schitzung die Perfor- » Confidence Judgements fiir jede Akkuratheit festgestellt, je-
manz in einem abschlie- Aufgabe durch prozentuale Ein- doch nicht fiir die relative
Benden Test voraus? schéitzung der Richtigkeit der Ant- Akkuratheit
wort (25 %-Schritte bei MC-Aufga- . .
ben und kontinuierliche Skala bei Korrelat'lqnen zeigen tlw."
offenen Aufgabenformaten) Generalisierbarkeit der Fa-
higkeit zur Selbsteinschét-
zung, da Zusammenhénge
zwischen verschiedenen
Tests bestehen
Préadiktive Validitat fiir In-
strumente der relativen Ak-
kuratheit gegeben, weniger
fiir absolute Akkuratheit
der Selbsteinschiatzung
12 | Narciss, > Nachteile der Uberschitzung: Welche Auswirkungen » N =67 Lernende der flinften Klasse Treatment-Gruppen verbes-
Koerndle, & Decision Affect Theory (Mellers, haben Uber-/Unter- (Gymnasium) serten Performanz signifi-
Dresel (2011) Schwartz, Ho, & Ritov, 1997), schitzung bzw. eine ak- kant, Kontrollgruppe nicht

Kontrolltheorie der Selbstregula-
tion (Carver, 2003; Carver &
Scheier, 1990) & self-enhancement
theory (Shrauger, 1975; Swann,
Griffin, Predmore, & Gaines,
1987)

> Vorteile der Uberschitzung:

Selbstwirksamkeit (Bandura,
1977), Selbstkonzept gestarkt
(Marsh, 1990; Marsh & O’Mara,
2008), giinstigere Attribuierung
von Erfolg (Brown & Marshall,
2001)

kurate Selbsteinschét-
zung auf die Zufrieden-
heit mit der eigenen
Performanz?

Es wird angenommen,
dass Unterschitzungen
zu groferer Zufrieden-
heit fithren, jedoch die
Gefahr besteht, dass Er-
folge ,.klein* geredet
werden.

» Bildung von drei Gruppen:
i) Kontrollgruppe (keine Ubungen),
ii) TG1 (Ubung mit summativem
Feedback zur Performanz),
iii) TG2 (Ubung mit Feedback zur
Performanz; zusitzlich Hinweise
Anstrengung/Attribuierung

> Intervention besteht aus wochentli-

chen Lerneinheiten a 45 Minuten, in

denen Mathematikaufgaben getibt
wurden

» Selbsteinschitzungen, Performanz
und Zufriedenheit mit der Perfor-
manz wurden eine Woche vor und
eine Woche nach der Ubungsphase
gemessen

Féhigkeit zur akkuraten
Selbsteinschatzung dnderte
sich im Zeitverlauf nicht,
stirkste Ausprigung in der
Kontrollgruppe

TG2 mit geringerer Zufrie-
denheit bzgl. der Perfor-
manz

Lernende, die ihre Perfor-
manz iiberschitzten, sind
mit der Performanz zufrie-
dener als jene, die sich un-
terschitzten = Nachteile
von Unterschétzung iiber-
wiegen
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Ergebnisse

Pre- und Post-Test: vier Rechentests
mit je 15 Aufgaben

Selbsteinschidtzung auf Basis von
nicht zu 16senden Beispielaufgaben
(~ ease of learning judgements)

Zufriedenheit mit der Performanz
auf bipolarer zehnstufiger Skala

13

Nietfeld, Cao,
& Osborne
(2006)

» (akkurates) Monitoring als Faktor,

der Selbstregulation und Perfor-
manz begiinstigt (Butler & Winne,
1995)

» Messung absoluter vs. relativer

Akkuratheit der Selbsteinschéitzung

» Kalibrierung als Prozess der Pas-

sung der Wahrnehmung der Perfor-
manz und tatsdchlicher Auspra-

gung

» Selbstwirksamkeit

Verbessern Ubungen
und Feedback zum Mo-
nitoring die Kalibrie-
rung?

Verbessern Ubungen
und Feedback zum Mo-
nitoring die Perfor-
manz?

Ist die (angepasste) Ka-
librierung verantwort-
lich fiir Anderungen in
der Performanz/der
Selbstwirksamkeit?

N=84 Studierende der Pidagogi-
schen Psychologie

TG vervollstindigt kurze Monito-
ring-Ubungen am Ende einer Unter-
richtseinheit (beinhalten auch Wie-
derholungsaufgaben mit Selbstein-
schitzung der akkuraten Losung auf
kontinuierlicher Skala), Erhalt von
Feedback zur Akkuratheit der
Selbsteinschatzung

KG gibt ebenfalls Selbsteinschat-
zung ab, erhilt aber keine Ubungen
und Feedback

Messung von Monitoring Accuracy
(Kalibrierung = absolute Differenz
zwischen Selbsteinschitzung und
Performanz im Durchschnitt; bias
score = Differenz zwischen durch-
schnittlicher Selbsteinschitzung und
durchschnittlicher Performanz), Per-
formanz (insgesamt 4 Tests mit je
20 MC-Aufgaben; Schema Repra-
sentation (Externalisierung eines
mentalen Modells zu effektiver In-
struktion) und Selbstwirksamkeit

» TG mit besserer Kalibrie-

rung als KG im Zeitverlauf
- Einfluss der Interven-
tion

Performanz in der TG
ebenfalls signifikant > als
jene in der KG

Multiple Regressionsanaly-
sen zeigen, dass Lernende,
die Kalibrierung im Ver-
lauf verbesserten, die Ten-
denz aufweisen, die Perfor-
manz ebenfalls zu verbes-
sern > Kalibrierung kann
fiir Performanzverbesse-
rung verantwortlich ge-
macht werden

Durchschnittliche Kalibrie-
rung steht im Zusammen-
hang mit Anderungen der
Selbstwirksamkeit, nicht
jedoch die Anpassung der
Kalibrierung
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
(educational psychology self-effi- Monitoring-Féhigkeiten
cacy inventory) verbessern auch Perfor-
st (Viomssfeasstiest) manz in authentischen Auf-
gabensituationen (Schema
Reprisentation)
14 | Olina & » Formatives Assessment (Sadler, Welche Effekte haben N =341 Lernende 10. und 11. Hochste Performanzwerte
Sullivan (2004) 1989) Selbsteinschiatzung und Klassen bzgl. Projektbericht fiir TG

» Seclbsteinschitzung als effektive
Strategie selbstregulierten Lernens

» Metakognitiver Ansatz (Bransford,
Brown, & Cocking, 1999) - Vor-
hersage der eigenen Performanz
(Fokus auf Monitoring)

Lehrerbewertung auf
die Performanz der Ler-
nenden?

Verbessert die Kombi-
nation aus Lehrerbewer-
tung und Selbstein-
schitzung die Perfor-
manz der Lernenden
iiberproportional?

Haben die beiden Ver-
fahren unterschiedliche
Effekte auf die Einstel-
lungen der Lernenden?

Lernende durchlaufen Lerneinheit
von 12 Unterrichtsstunden zur Ein-
filhrung in die empirische For-
schung, in denen Lernende selbst
Studien zu Lernen durchfiihren und
am Ende einen Projektbericht
schreiben

4 TG/KG: keine Bewertung im
Lernprozess (weder Feedback noch
Selbsteinschitzung), Selbsteinschét-
zung (zwei im Laufe der Einheit),
Fremdeinschitzung durch Lehrper-
son (zwei im Laufe der Einheit),
Selbst- und Fremdeinschitzung
(zwei im Laufe der Einheit)

Lehrpersonen erhalten ausgearbei-
tete Instruktionsmaterialien

Instrumente: Project Rating Scale
(15 Ttems, dreistufige Skala, zur
Selbsteinschatzung und Fremdein-
schitzung eingesetzt), Posttest (21
MC- und Kurzantwortfragen zur Er-
fassung der Performanz), Erfassung
der Einstellungen der Schiiler und
Lehrpersonen

Selbst- und Fremdeinschét-
zung, danach Fremdein-
schitzung, Selbsteinschét-
zung & Kontrollgruppe

Keine signifikanten Unter-
schiede im Posttest

TG mit Selbsteinschitzung
weisen hochste Einstel-
lungswerte (Zufriedenheit,
Uberzeugung, Lerngewinn)
auf

Lernende sehen hochsten
Nutzen in Fremd- und
Selbsteinschitzung

In beiden TG mit Selbst-
einschitzung neigten Ler-
nende zur Uberschitzung
(26.69 bzw. 27.36 vs. 18.85
bzw. 21.36 auf einer Skala
bis 30)
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Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
15 | Panadero & » Monitoring als zentrale Vorausset- | » Ziel ist der Vergleich » N =218 angehende Lehrpersonen » TG mit héheren Werten fiir
Romero (2014) zung flir autonomes' und selbstre- der Effekte dps Self-As- > TG: Erhalt von Rubrics (n = 111), Learning Scilf-Regulgtu‘)‘n,
guliertes Lernen (Zimmerman & sessments mit und ohne . aber auch fiir ,,negative
von Experten entwickelt; .
Moylan, 2009) Bekanntgabe der Asses- - . Selbstregulation, gemessen
sment-Kriterien (G Lenile By o Nulbriiss, alssr durch performance/
» Self-Assessment = Einbindung des . Selbsteinschétzung (n = 107) P .
. . (Rubrics) avoidance self-regulation
Lemenden in den Beurteilungspro- » 2x2-Design (rubrics vs. non-rubric & als KG
zess (Falchikov & Boud, 1989) » Wie beeinflussen re- und gost-test) ’
. . .. Rubrics 1. Vgl. zur ein- pre-undp » TG mit besseren Werten in
» Verschiedene Ansitze zur Forde- . . . .
S . fachen Aufforderung » Einsatz des Emotion and Motivation der Performanz und in der
rung der Fahigkeiten zur Selbstein- . . . . .
i (b, St zum Self-Assessment Self-Regulation Questionnaire von Akkuratheit der Selbstein-
schatzung (RUDTICS, SCripts, Selbstregulation, Per- Alonso Tapia et al. (2014) (20 schitzung als KG
Prompts, Cues) ] )
formanz, Akkuratheit Items, fiinfstufige Skala, 2 Skalen:
. . . . > Aufgabenbezogener Stress
der Selbsteinschiatzung Learning self-regulation & perfor- . . N
. . stirker fiir TG ausgepragt
und aufgabenbezogenen mance/avoidance self-regulation) Is fiir di
Stress? als fiir die KG
> Einsatz offener Fragen zur Selbstre-
» Es wird erwartet, dass gulation: Welche Strategien wurden
der Einsatz von Rubrics zur Aufgabenbewéltigung einge-
zu hoherer Selbstregula- setzt?
i Perfor-
tion, besserer Perfor > Aufgabenbezogener Stress auf fiinf-
manz, besserer Akkurat- tufiver Skala iiber ein Tt fasst
heit der Selbsteinschét- stuliger Skala uber ein lem eriass
zung, und geringerem
aufgabenbezogenem
Stress fiihrt
16 | Sitzmann & » Feedback-Theorie (Bangert- Studie 1 Studie 1 Studie 1

Johnson, 2012

Drowns, Kulik, Kulik, & Morgan,
1991)

» Kontrolltheorie (Carver & Scheier,
1981)

> Einschitzungsvarianten: Uber-/Un-
terschidtzung, generell positiv/nega-
tiv

» Welche Auswirkungen
hat eine inakkurate
Selbsteinschatzung auf
die Performanz und das
Aufsuchen von Lernge-
legenheiten im weiter-
gehenden Lernprozess?

» N =293 Lernende (Grofiteil Be-
schiftigte) in einem Excel-Kurs
(vierstiindiger Online-Kurs, sechs
Module)

» Freie Zeiteinteilung fiir Lernende im

Kurs

» Selbsteinschitzung und
Performanz korrelieren sig-
nifikant

» Aussteiger mit hoherer
Selbsteinschitzung
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H;: Performanz fiir ,,ge-
nerelle positiv-Gruppe*
am hochsten und Uber-
schitzung am gerings-
ten.

H,: Wahrscheinlichkeit
des Ausscheidens fiir
Uberschitzung am
hochsten und fiir ,,gene-
rell-positiv-Gruppe® am
niedrigsten.

H;: Der Zusammenhang
von Selbsteinschétzung
und Anstrengung medi-
iert den Effekt, den die
Selbsteinschatzung auf
die Performanz hat; An-
strengung hat einen gro-
Beren positiven Effekt
auf Performanz, wenn
dem eine geringe
Selbsteinschitzung vo-
rangeht

MC-Test (12 Items, deklaratives
und prozedurales Wissen benotigt),
Selbsteinschatzung (Skala von vier
bis sechs Items, abhéngig von Auf-
gabenzahl, Vorhersage der Zahl
richtiger Antworten und flinfstufiger
Skala, Konvertierung auf 100-
Punkte-Skala) nach jedem Modul

Erfassung des Ausstiegs nach einem
Modul

Anstrengung erfasst iiber Zeit, die
Lernende im Lernsystem arbeiteten

Selbsteinschatzung fallt
von Modul 1 bis 5 und
steigt zum Abschlussmodul

Performanz sinkt bis Mo-
dul 4 und steigt danach bis
zum Abschlussmodul

Hoher Drop-Out; lediglich
24 % beendeten den Kurs

Performanz am hochsten,
wenn zuvor schon hoch
und hohe Selbsteinschit-
zung (uniformly positive
rating), gefolgt von Unter-
schitzung, Uberschitzung
und uniformly negative ra-
ting

Analog dazu sind die Er-
gebnisse zum Kursausstieg
- hochster Ausstieg bei
Uberschitzung, gefolgt von
uniformly negative rating,
Unterschétzung und uni-
formly positive rating

Anstrengung hat einen gro-
Beren Einfluss auf den Ef-
fekt der Selbsteinschitzung
auf die Performanz fiir
niedrig ausgepragte Selbst-
einschitzungen als fiir hohe
Selbsteinschéitzung im vo-
rangegangenen Modul; bei
hoher Selbsteinschitzung
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Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
performen Lernende unab-
hingig von der Anstren-
gung
Studie 2 Studie 2 Studie 2

» Erweiterung des Mo-
dells um die Variablen
Gewissenhaftigkeit
(Barrick, Mount, &
Strauss, 1993) und Ein-
stellung

» Unabhingig von der
Auspriagung der Gewis-
senhaftigkeit wird die
Performanz im Folge-
modul hoch sein fiir
uniformly positive ra-
tings und niedrig fiir
uniformly negative ra-
tings

» Analoge Ergebnisse fiir
den Ausstieg aus dem
Excelkurs erwartet

» Einstellung hat einen
groBeren Einfluss auf
den Kursausstieg fiir
Lernende mit geringen
Selbsteinschiatzungen

» N =253 Lernende im Excel-Kurs

» Messung der Gewissenhaftigkeit vor
dem Training (Mini-markers scale
von Saucier), nach Beendigung ei-
nes Moduls Selbsteinschéitzung (vier
Items; Vorhersage richtiger Antwor-
ten) und Performanztestung (6 MC-

Aufgaben)

» Einstellung iiber drei Items erfasst

» Vorwissen kontrolliert

»  Selbsteinschitzung steht
in Zusammenhang mit
Performanz

» Unabhingig von der Ge-
wissenhaftigkeit ist die Per-
formanz im Folgemodul fiir
uniformly positive ratings
am hochsten und fiir uni-
formly negative ratings am
niedrigsten

» Performanz im Folgemodul
sinkt fiir Lernende mit ho-
her Auspriagung der Gewis-
senhaftigkeit

» Unabhingig von der Ge-
wissenhaftigkeit ist der
Ausstieg fiir uniformly po-
sitive ratings gering und fiir
uniformly negative ratings
hoch

> Unter- und Uberschitzung
fiihren fiir Lernende mit
hoher Gewissenhaftigkeit
zu weniger Ausstiegen aus
dem Kurs

» Die Einstellung zum Trai-
ning hat einen stirkeren Ef-
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Fragestellungen/

Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
fekt auf die Wahrschein-
lichkeit des Ausstiegs,
wenn Selbsteinschitzungen
gering ausgepragt sind
17 | Snyder, » Metakognition = Wissen tiber Kog- Welche Unterschiede N = 67 Schiiler der zehnten Klasse Keine Unterschiede hin-

Nietfeld, & nition (Baker, 1989; Gregory bestehen in der Me- in Biologie, homogene Gruppen sichtlich des MAI zwischen

Linnenbrink- Schraw, 1998), d.h. Wissen iiber takognition (confidence hochbegabter und normal begabter hochbegabten und normal-

Garcia (2011) kognitive Prozesse, Strategien und judgements global und Lernender begabten Lernenden

deren Einsatz und die eigenen kog-
nitiven Fahigkeiten sowie Regula-
tion kognitiver Prozesse (Flavell,
1979; Schraw, 1998), d.h. aktives
Monitoring der kognitiven Pro-
zesse und der Nutzung der einge-
setzten Strategien

» Kalibrierung = Passung zwischen
Wahrnehmung der eigenen Perfor-
manz und der tatsdchlichen Perfor-
manz (Dunlosky & Metcalfe,
2009)

» Metakognition als mogliches Be-
grilmdungsmuster fiir besseres Ab-
schneiden von begabten Lernenden

local) zwischen begab-
ten und durchschnittli-
chen Lernenden?

Es wird erwartet, dass
begabte Lernende iiber
bessere Fahigkeit zur
Kalibrierung, kurzfristig
bessere Akkuratheits-
entwicklung, bessere
Vorhersagen fiir Exa-
men und schlieBlich
besserer Performanz
verfiigen

Messung der Metakognition durch
Metacognitive Awareness Inventory
(MAL, 52 Items zu knowledge of
cognition & regulation of cognition,
Schraw & Dennison, 1994)

Vorhersage der Anzahl richtiger
Antworten (pre- & postdiction; glo-
bal judgement), Differenz zwischen
Performanz und Einschétzung = glo-
bal judgement accuracy

Confidence judgements auf kontinu-
ierlicher Skala (0-100) fiir alle
Items, Bildung der durchschnittli-
chen Differenz aus Einschiatzung
und tatsdchlicher Performanz als In-
dex der Akkuratheit, Bias der Kalib-
rierung als Differenz zwischen
durchschnittlicher Selbsteinschét-
zung und durchschnittliche Perfor-
manz (< 0 > Unterschéitzung)

Performanzmessung via 4 Priifun-
gen

Hochbegabte Lerner iiber-
treffen normalbegabte in
der Performanz iiber alle
Priifungen hinweg

Hochbegabte mit akkurate-
rem Monitoring (local
calibration)

Beziiglich globaler Vorher-
sage der Anzahl der richti-
gen Antworten keine Un-
terschiede, bei der retro-
spektiven Einschitzung
weisen hochbegabte akku-
ratere Werte auf

Keine Unterschiede im
Bias der Kalibrierung

Multiple Regressionsanaly-
sen zeigen Zusammen-
hinge zwischen Genauig-
keit der local calibration
und der Performanz > Fi-
higkeit der Hochbegabten
zum akkuratem Monitoring
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Nr. Autoren Theoretischer Bezugsrahmen Design Ergebnisse
Hypothesen
unterstiitzt diese in der Per-
formanz
18 | Thiede, » Selbstreguliertes Lernen als Dis- Welcher Zusammen- » N=66 Studierende der (Pddagogi- » Akkuratheit mittels Good-
Anderson, & krepanz-Reduktions-Modell hang besteht zwischen schen) Psychologie man-Kruskal-Korrelation
Therriault (Butler & Winne, 1995; Dunlosky der Akkuratheit des > 3G ) ermittelt: Akkuratheit un-
(2003) & Hertzog, 2005): Lernen mit fort- Monitorings, der Selbst- ruppen: terscheidet sich zwischen
. . TG1 (Lesen von sechs Texten und ..
laufendem Abgleich von IST- und regulation und der Per- . den Gruppen (hochste Ak-
SOLL-Zustand erfordert akkurates formanz? nach Lesen allej.r Texte Qeneneren kuratheit bei TG1, gefolgt
Monitoring ' von sechs Schliisselbegriffen), von KG und TG2)
Es wird erwartet, dass TG2 (Lesen der sechs Texte, nach
» Allerdings kaum empirische Be- eine hohere Akkuratheit Lesen eines jeden Textes Generieren | » Lernende aus TG1 wieder-
weise fiir den Zusammenhang von eine effektivere Regula- von Schliisselbegriffen), holten eher nicht verstan-
akkuratem Monitoring und Lernen tion des Lernens be- KG (Lesen der sechs Texte) dene Texte als TG2 und
;Zf:; lﬁléfni(inzlt)r?s:eis- » Ease of Learning-Einschétzung auf KG
fihrt. & siebenstufiger Skala > Pgrformanz von TQI iiber?
> AnschlieBend Selbsteinschitzung Irellff}r;l":EZ und KG im zwei-
des Verstindnisses der Texte fiir
alle Gruppen (siebenstufige Skala),
Test, Feedback zu allgemeinem Ab-
schneiden (nicht textspezifisch),
Wiederholung ausgewihlter Texte,
finaler Test
19 | van Loon, de » Judgements of Learning (relative Inwiefern fithrt die Ak- | Studie 1 Studie 1
R0, v @, || esemiaeg) v, SIS negss tivierung von makkura- |y 03 priarcohiiler der'3. & 4. | > Relative Akkuratheit (JoL)
& van ments (absolute accuracy/calibra- tem Vorwissen eher zur Klasse i sl (g oo
Merriénboer tion, (Maki, Shields, Wheeler, & Uberschétzung als der o N N—
(2013) Zacchilli, 2005)) Verzicht der Aktivie- » Pretest iiber zu lernende Konzepte, e

» Cue utilization Framework von

Koriat (1997) als Erklarungsmodell
fiir inakkurate Selbsteinschitzun-
gen: Urteile basieren auf falschen,

rung des Vorwissens?

Es wird erwartet, dass
die Aktivierung von in-
akkuratem Vorwissen
zu geringerer Perfor-

Lernen von 20 neuen Konzepten,
Selbsteinschéitzung auf Basis elfstu-
figer Skala fiir jedes gelernte Kon-
zept (JoL), Auswahl von Konzepten
zum wiederholten Lernen (kein er-

hang mit Wahl der wieder-
holt zu lernenden Inhalte
(y-Korrelation -.80)

» Lernende weisen eine hohe
Uberschétzung auf (Self-
Score Judgements), wenn
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

fiir die Performanz nicht maBgebli-
chen Kriterien

Verfiigbarkeit von akkuratem Vor-
wissen als zentraler Baustein fiir
die Selbsteinschétzung - inakku-
rates Vorwissen nachteilig fiir Mo-
nitoring

manz, zu mehr Uber-
schitzung und weniger
Selbstregulation fiihrt

neutes Lernen), Posttest mit glei-
chen Fragen wie im Pretest, Selbst-
einschétzung (Self-Score-Judgement
auf dreistufiger Skala)

sie fehlerhafte Aufgaben
selbst einschitzen, die
Uberschitzung ist hoher,
wenn zuvor inakkurates
Vorwissen aktiviert worden
1st

» Wahl geeigneter Items zur
Wiederholung ist fiir Pro-
banden mit falschem akti-
viertem Vorwissen weniger
adédquat als fiir eine feh-
lende Aktivierung von Vor-

wissen
Studie 2 Studie 2
» N =95 Primarschiiler der 5. & 6. > Relative Akkuratheit (JoL)
Klasse ist hoch (y-Korrelation

» Methodisches Vorgehen entspricht
jener aus Studie 1, lediglich zu ler-
nende Konzepte wurden gedndert

.76), starker Zusammen-
hang mit Wahl der wieder-
holt zu lernenden Inhalte
(y-Korrelation -.81)

> Lernende weisen Uber-
schitzung auf (Self-Score
Judgements)

> Fir falsch wiedergegebene
Items ist Selbsteinschét-
zung (JoL) hoher bei inak-
kurat aktiviertem Vorwis-
sen als bei keiner Aktivie-
rung des Vorwissens, glei-
ches gilt fiir die Uberschiit-
zung im Rahmen der Self-
Score Judgements
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Autoren

Theoretischer Bezugsrahmen

Fragestellungen/
Hypothesen

Design

Ergebnisse

»> Wahl geeigneter Items zur
Wiederholung ist fiir Pro-
banden mit falsch aktivier-
tem Vorwissen weniger
adédquat als fiir eine feh-
lende Aktivierung von Vor-
wissen

» Befunde aus Studie 1 be-
stétigt, etwas weniger
starke Auspriagungen bei
der Uberschitzung
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Anhang A2 Codebuch
Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
EZP Erhebungszeitpunkt 1 = Ubung Mittwoch
2 = Ubung Donnerstag
IDF Fragebogennummer
Codel Die Summe der ersten drei Ziffern der | Identifikationscode Fragebogen
Postleitzahl des Heimatortes vor Studien-
beginn (z. B. 33442 = 10)...
Die Summe aus Geburtstag und Geburts-
monat Threr Mutter (z. B. 26.02. = 28)...
Die Summe der letzten drei Ziffern Threr
Matrikelnummer (z. B. 1086325 = 10)...
SE121 Geben Sie zunéchst an, welche Aussage Th- | Einschdtzung des Wissens- und Konnens- | 1 = Mir fehlt noch das Verstindnis fiir die

ren derzeitigen Wissens- und Konnens-
stand am ehesten widerspiegelt. Bitte kreu-
zen Sie eine Antwortalternative an.

stands bei Auswahl einer Alternative vor
der Aufgabenbearbeitung

Grundlagen der Buchfiihrung.

2 = Ich bin in der Lage, grundlegende Be-
griffe und Prinzipien der Buchfiihrung un-
abhingig voneinander in wenigen Sitzen
wiederzugeben (z. B. Definition erfolgs-
wirksamer Geschéftsvorfille).

3 = Ich bin in der Lage, die Zusammen-
hénge zwischen grundlegenden Begriffen
und Prinzipien der Buchfiihrung zu erldu-
tern (z. B. Bestimmung erfolgswirksamer
Geschiftsvortille).

4 = Ich bin in der Lage, Buchungssitze zu
gegebenen Geschéftsvorfillen aufzustel-
len.
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
5 = Ich habe grundlegende Begriffe und
Prinzipien der Buchfiihrung verstanden
und bin in der Lage, sie auf neuartige Auf-
gabenstellungen anzuwenden.
7 = Mehrfachantwort
9 = fehlende Antwort
SE122 Mir fehlt noch das Verstindnis fiir die | fehlendes Verstindnis vor der Aufgaben- | 1 = gar nicht zutreffend ...
Grundlagen der Buchfiihrung. bearbeitung 6 = sehr zutreffend
(Initiierungszeitpunkt I) 9 = fehlende Antwort
SE123 Ich bin in der Lage, grundlegende Begriffe | Wiedergabe grundlegender Begrifflichkei- | 1 = gar nicht zutreffend ...
und Prinzipien der Buchfiihrung unabhédn- | ten und Prinzipien vor der Aufgabenbear- | g = gehr zutreffend
gig voneinander in wenigen Sétzen wieder- | beitung 9 = fehlende Antwort
zugeben (z. B. Definition erfolgswirksamer | (Initijerungszeitpunkt I)
Geschiftsvortille).
SE124 Ich bin in der Lage, die Zusammenhénge | Erlduterung von Zusammenhéngen vor der | 1 = gar nicht zutreffend ...
zwischen grundlegenden Begriffen und | Aufgabenbearbeitung 6 = sehr zutreffend
Prinzipien der Buchfiihrung zu erldutern (z. | (Initijerungszeitpunkt I) 9 = fehlende Antwort
B. Bestimmung erfolgswirksamer Ge-
schiftsvorfille).
SE125 Ich bin in der Lage, Buchungssétze zu ge- | Aufstellung von Buchungssitzen vor der | 1 = gar nicht zutreffend ...
gebenen Geschiftsvorfillen aufzustellen. | Aufgabenbearbeitung 6 = sehr zutreffend
(Initiierungszeitpunkt ) 9 = fehlende Antwort
SE126 Ich habe grundlegende Begriffe und Prinzi- | Transfer auf neue Aufgaben vor der Auf- | 1 = gar nicht zutreffend ...

pien der Buchfiihrung verstanden und bin
in der Lage, sie auf neuartige Aufgabenstel-
lungen anzuwenden.

gabenbearbeitung
(Initiierungszeitpunkt I)

6 = sehr zutreffend
9 = fehlende Antwort
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
TA131 Was versteht man unter dem Prinzip der | Posten der Aktivseite diirfen nicht mit Pos- | 0 = vollsténdig fehlerhafte Antwort
getrennten Kontenfiihrung? ten der Passivseite, [...] Aufwendungen | | = ejn Aspekt genannt (Verrechnungsver-
nicht mit Ertrdgen verrechnet werden. Der | ot ODER Erfassung gleicher Erfolgskom-
werden auf getrennten Konten erfasst. 2 = vollstindig korrekte Antwort (Verrech-
nungsverbot UND Erfassung gleicher Er-
folgskomponenten auf getrennten Konten)
8 = SpaBantwort
9 = fehlende Antwort
SE131 Ich bin iiberzeugt, die Aufgabe richtig ge- | Uberzeugung nach Bearbeitung der ersten | 1 = gar nicht iiberzeugt ...
16st zu haben. Textaufgabe 6 = schr iiberzeugt
9 = fehlende Antwort
TA132 Nennen Sie die in §1 UStG genannten Tat- | Lieferung  oder sonstige  Leistung, | 0 = kein Element korrekt genannt
bestandselemente steuerbarer Umsétze. Unternchmereigenschaft, Téatigwerden im | | = ein Element korrekt genannt ...
Inland, Tatlgwgrden im Rahmen eines Un- | 5 _ g e Blomonte korrekt genannt
ternehmens, Leistung gegen Entgelt
8 = SpaBantwort
9 = fehlende Antwort
SE132 Ich bin iiberzeugt, die Aufgabe richtig ge- | Uberzeugung nach Bearbeitung der zwei- | 1 = gar nicht iiberzeugt ...
16st zu haben. ten Textaufgabe 6 = sehr {iberzeugt
9 = fehlende Antwort
TA133 Was versteht man unter dem Belegprinzip? | Es gilt der Grundsatz "keine Buchung ohne | 0 = kein Aspekt korrekt genannt

Gehen Sie auf die Anforderungen einer
ordnungsmafigen Belegorganisation ein.

Beleg". Schriftstiicke, die Richtigkeit der
Angaben beweisen. Nachweisbarkeit von

1 = ein Aspekt korrekt genannt ...
4 = vier Aspekte korrekt genannt
8 = SpaBantwort
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
Buchung und Beleg. Aufbewahrungsfrist | 9 = fehlende Antwort
von 10 Jahren.
SE133 Ich bin iiberzeugt, die Aufgabe richtig ge- | Uberzeugung nach Bearbeitung der dritten | 1 = gar nicht iiberzeugt ...
16st zu haben. Textaufgabe 6 = sehr iiberzeugt

9 = fehlende Antwort
MCl141 Zinsertrag an Bank Aufwand/Ertrag 0 = fehlerhafte Antwort

1 = korrekte Antwort

9 = fehlende Antwort
MC142 Privatentnahme an Bank Erfolgsneutrale Buchung 0 = fehlerhafte Antwort

1 = korrekte Antwort

9 = fehlende Antwort
MC143 Rohstoffaufwand an Rohstoffe Aufwand/Ertrag 0 = fehlerhafte Antwort

1 = korrekte Antwort

9 = fehlende Antwort
MC144 GuV-Konto an Eigenkapital Kontenabschluss 0 = fehlerhafte Antwort

1 = korrekte Antwort

9 = fehlende Antwort
MC145 Kurzfristige Verbindlichkeiten an langfris- | Erfolgsneutrale Buchung, Passivtausch 0 = fehlerhafte Antwort

9 = fehlende Antwort
MC146 Fuhrpark an Privateinlage Erfolgsneutrale Buchung 0 = fehlerhafte Antwort

1 = korrekte Antwort
9 = fehlende Antwort
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
MC147 Mietaufwand an Bank Aufwand/Ertrag 0 = fehlerhafte Antwort
1 = korrekte Antwort
9 = fehlende Antwort
SE148 Ich bin iiberzeugt, die Aufgaben 4.1 bis 4.7 | Uberzeugung nach Bearbeitung der MC- | 1 = gar nicht iiberzeugt ...
richtig gelost zu haben. Aufgaben 6 = sehr iiberzeugt
9 = fehlende Antwort
SE151 Mir fehlt noch das Verstindnis fiir die | fehlendes Verstindnis nach der Bearbei- | 1 = gar nicht zutreffend ...
Grundlagen der Buchfiihrung. tung von Text- und MC-Aufgaben 6 = sehr zutreffend
(Initiierungszeitpunkt IT) 9 = fehlende Antwort
SE152 Ich bin in der Lage, grundlegende Begriffe | Wiedergabe grundlegender Begrifflichkei- | 1 = gar nicht zutreffend ...
und Prinzipien der Buchfiihrung unabhén- | ten und Prinzipien nach der Bearbeitung | g = sehr zutreffend
gig voneinander in wenigen Sétzen wieder- | von Text- und MC-Aufgaben 9 = fehlende Antwort
zugeben (z. B. Definition erfolgswirksamer | (Initiierungszeitpunkt II)
Geschiftsvortille).
SE153 Ich bin in der Lage, die Zusammenhénge | Erlduterung von Zusammenhidngen nach | 1 = gar nicht zutreffend ...
zwischen grundlegenden Begriffen und | der Bearbeitung von Text- und MC-Aufga- | ¢ = sehr zutreffend
Pr1nz1p1ep der Buchfiihrung zu erldutern (z. | ben 9 = fehlende Antwort
B. Bestimmung erfolgswirksamer Ge- | (Initijerungszeitpunkt II)
schiftsvorfille).
SE154 Ich bin in der Lage, Buchungssétze zu ge- | Aufstellung von Buchungssétzen nach der | 1 = gar nicht zutreffend ...
gebenen Geschiftsvorfillen aufzustellen. | Bearbeitung von Text- und MC-Aufgaben | ¢ = sehr zutreffend
(Initiierungszeitpunkt I1) 9 = fehlende Antwort
SE155 Ich habe grundlegende Begriffe und Prinzi- | Transfer auf neue Aufgaben nach der Be- | 1 = gar nicht zutreffend ...

pien der Buchfiihrung verstanden und bin

arbeitung von Text- und MC-Aufgaben

6 = sehr zutreffend
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
in der Lage, sie auf neuartige Aufgabenstel- | (Initiierungszeitpunkt IT) 9 = fehlende Antwort
lungen anzuwenden.
BS161 Auf dem Bankkonto gehen 450 € fiir eine | Bank 450 € an 0 = fehlerhafter Buchungssatz
an den Unternechmer Z vermietete Lager- Mietertrag 450 € | 1 = Buchungssatz tlw. korrekt (richtige
halle ein. Konten gewihlt, jedoch keine/falsche Be-
trage)
2 = Buchungssatz korrekt aufgestellt
BS162 Tilgung eines Bankkredits: Neben der Til- | Zinsaufwand 120 € 0 = fehlerhafter Buchungssatz
gungsrate i. H. v. 3.000 € sind die filligen | verbindlichkeiten 3.000 an 1 = Buchungssatz tlw. korrekt (richtige
Zinsen i. H. v. 120 € von der M-OHG zu Bank 3.120 € | Konten gewdhlt, jedoch keine/falsche Be-
iiberweisen. trige)
2 = Buchungssatz korrekt aufgestellt
BS163 Am Geschiftsjahresende ist bei der M- | Eigenkapital 25.900 € an 0 = fehlerhafter Buchungssatz
OHG das Konto ,,Privatentnahmekonto™ Privatentnahmekonto 25.900 € | 1 = Buchungssatz tlw. korrekt (richtige
abzuschliefen. Die Summe der Privatent- Konten gewihlt, jedoch keine/falsche Be-
nahmen der laufenden Geschiftsperiode trige)
betrigt nsgesamt 25.900 €. 2 = Buchungssatz korrekt aufgestellt
BS164 Um den Ablauf beim Postversand zu be- | BGA 260 € 0 = fehlerhafter Buchungssatz
sc;hleunigqn, k%Uft die M-OHG einq Fran- | vorsteuer 26 € an 1 = Buchungssatz tlw. korrekt (richtige
kiermaschine fiir 260 € (netto) auf Ziel. Verbindlichkeiten 286 € | Konten gewihlt, jedoch keine/falsche Be-
trige)
2 = Buchungssatz korrekt aufgestellt
BS165 Unternehmer M legt 4.500 € in die betrieb- | Kasse 4.500 € an 0 = fehlerhafter Buchungssatz

liche Kasse der M-OHG ein.

Privateinlage 4.500 €
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
1 = Buchungssatz tlw. korrekt (richtige
Konten gewihlt, jedoch keine/falsche Be-
trige)
2 = Buchungssatz korrekt aufgestellt
BS166 Verkauf von Waren im Gesamtwert von | Forderungen aus LuL an 0 = fehlerhafter Buchungssatz
55.000 € (brutto) auf Ziel. UE HW 50.000 € | 1 = Buchungssatz tlw. korrekt (richtige
USt. 5.000 € | Konten gewdhlt, jedoch keine/falsche Be-
trige)
2 = Buchungssatz korrekt aufgestellt (auch
bei Berechnung der USt.-Last mit den giil-
tigen USt.-Sdtzen)
SE167 Ich bin iiberzeugt, die Aufgaben 6.1.bis 6.6 | Uberzeugung nach Bearbeitung der Bu- | 1 = gar nicht iiberzeugt ...
richtig gelost zu haben. chungsaufgaben 6 = schr iiberzeugt
9 = fehlende Antwort
SE171 Ich bin in der Lage, Buchungssétze zu ge- | Aufstellung von Buchungssétzen nach der | 1 = gar nicht zutreffend ...
gebenen Geschiftsvorfillen aufzustellen. | Bearbeitung der Buchungsaufgaben 6 = sehr zutreffend
9 = fehlende Antwort
FS181 Ermitteln Sie den Gewinn und das Eigen- | Geschiftsjahresgewinn = EK,., - EK,; + | je ein Punkt fiir Formel zur Ermittlung des

kapital der M-OHG fiir das Geschiftsjahr
t; anhand der folgenden Angaben:

Anlagevermogen am 31.12.t;: 350.000 €
Umlaufvermogen am 31.12.t;: 250.000 €

Verschuldungsgrad am 31.12.t;: 4

Privatentnahmen —Privateinlagen

AV +UV=EK + FK

EK; =125.000 €

Geschiftsjahresgewinns sowie der Bilanz-
gleichung

ein Punkt fiir Bestimmung des Eigenkapi-
talneu

ein Punkt fiir Berechnung des Geschéfts-
jahresgewinns
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
Privatentnahmen wéhrend des Geschifts- | Geschéiftsjahresgewinn = 125.000 € -
jahres t;: 2.500 € monatlich 100.000 € +12*2.500 € - 20.000 € -5.000 €
=30.000 €
Privateinlage am 30.09.t;: 20.000 €
Privateinlage am 15.03.t;: 5.000 €
Eigenkapital am 31.12.tp: 100.000 €
Hinweis: der Verschuldungsgrad ist defi-
niert als Fremdkapital/Eigenkapital
SE182 Ich bin iiberzeugt, die Aufgabe richtig ge- | Uberzeugung nach Bearbeitung der Trans- | 1 = gar nicht iiberzeugt ...
16st zu haben. feraufgabe 6 = sehr iiberzeugt
9 = fehlende Antwort
SE191 Ich habe grundlegende Begriffe und Prin- | Transfer auf neue Aufgaben nach der Be- | 1 = gar nicht zutreffend ...
zipien der Buchfiihrung verstanden und arbeitung der Transferaufgabe 6 = sehr zutreffend
bin in der Lage, sie auf neuartige Aufga- 9 = fehlende Antwort
benstellungen anzuwenden.
LS1101 Ich habe die Vorlesung regelméBig be- Besuch der Vorlesung 1 = trifft gar nicht zu (> 2 Fehltermine)
sucht. 2 = trifft weitgehend zu (1-2 Fehltermine)
3 = trifft genau zu (kein Fehltermin)
9 = fehlende Antwort
LS1102 Ich habe die Ubung regelmiiBig besucht. | Besuch der Ubung 1 = trifft gar nicht zu (> 2 Fehltermine)

2 = trifft weitgehend zu (1-2 Fehltermine)
3 = trifft genau zu (kein Fehltermin)
9 = fehlende Antwort
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
LS1103 Ich habe die Tutorien regelmaBig besucht. | Besuch der Tutorien 1 = trifft gar nicht zu (> 2 Fehltermine)
2 = trifft weitgehend zu (1-2 Fehltermine)
3 = trifft genau zu (kein Fehltermin)
9 = fehlende Antwort
LS1104 Ich bereite die Inhalte der Vorlesung vor. | Vorbereitung der Vorlesung 1 = gar nicht...
6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS1105 Ich bereite die Inhalte der Ubung vor. Vorbereitung der Ubung 1 = gar nicht...
6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS1106 Ich bereite die Inhalte der Tutorien vor. Vorbereitung der Tutorien 1 = gar nicht...
6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS1107 Ich bereite die Inhalte Vorlesung nach. Nachbereitung der Vorlesung 1 = gar nicht...
6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS1108 Ich bereite die Inhalte der Ubung nach. Nachbereitung der Ubung 1 = gar nicht...
6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS1109 Ich bereite die Inhalte der Tutorien nach. | Nachbereitung der Tutorien 1 = gar nicht...

6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
LS11010 | Ich versuche, die bereitgestellten Ubungs- | Ubungsaufgaben eigenstindig 16sen 1 = gar nicht...
aufgaben eigenstindig zu 16sen. 6 = sehr regelméBig
9 = keine Antwort
LS11011 | Ich bearbeite die bereitgestellten Ubungs- | Ubungsaufgaben mit Kommilitonen 16sen | 1 = gar nicht...
aufgaben gemeinsam mit Kommilitonen. 6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS11012 | Bevor ich Ubungsaufgaben 18se, gehe ich | Vorlesungsunterlagen lesen 1 = gar nicht...
die Vorlesungsunterlagen nochmals durch. 6 = sehr regelméBig
9 = keine Antwort
LS11013 | Wenn ich einfachere Ubungsaufgabe si- rasch schwierige Ubungsaufgaben 16sen 1 = gar nicht...
cher 16sen kann, wende ich mich rasch 6 = sehr regelméBig
schwierigeren Aufgaben zu. 9 = keine Antwort
LS11014 | Ich wiederhole oft einfache Ubungsaufga- | einfache Ubungsaufgaben wiederholen 1 = gar nicht...
ben, auch wenn ich sie schon mehrmals 6 = sehr regelméBig
richtig geldst habe. 9 = keine Antwort
LS11015 | Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiter- | schwierige Ubungsaufgaben zuriickstellen | 1 = gar nicht...
komme, stelle ich diese zunéchst zuriick, 6 = sehr regelméBig
um sie spéter zu 16sen. 9 = keine Antwort
LS11016 | Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiter- | Kommilitonen um Rat fragen 1 = gar nicht...
komme, frage ich Kommilitonen um Rat. 6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
LS11017 | Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiter- | vorlesungsbegleitende Literatur lesen 1 = gar nicht...

komme, gehe ich die vorlesungsbeglei-
tende Literatur noch einmal genau durch.

6 = sehr regelmafBig
9 = keine Antwort
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Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
LS11018 | Wenn ich bei einer schwierigen Ubungs- | einfache Ubungsaufgaben zuerst 16sen 1 = gar nicht...
aufgabe nicht weiterkomme, bearbeite ich 6 = sehr regelmafBig
zundchst einfachere Aufgaben. 9 = keine Antwort
ZA1111 Ich habe im Rahmen der Veranstaltung relativer Zeitaufwand 1 = gar nicht zutreffend ...
"Grundlagen des externen Rechnungswe- 6 = sehr zutreffend
sens" in den vergangenen Wochen im Ver- 9 = fehlende Antwort
gleich zu anderen Veranstaltungen meines
Studiums sehr viel mehr Zeit investiert.
ZA1112 Zeit fiir Vor- und Nachbereitung der Vor- | absoluter Zeitaufwand Vorlesung
lesung insgesamt [Minuten pro Woche]
[Angabe in Minuten pro Woche]
ZA1113 Zeit fiir Vor- und Nachbereitung der absoluter Zeitaufwand Ubung
Ubung insgesamt [Minuten pro Woche]
[Angabe in Minuten pro Woche]
ZAl1114 Zeit fiir Vor-und Nachbereitung der Tuto- | absoluter Zeitaufwand Tutorium
rien insgesamt [Minuten pro Woche]
[Angabe in Minuten pro Woche]
MOI1121 | Ich erachte meine Motivation, neue In- Motivation fiir neue Inhalte des Rech- | 1 = gar nicht zutreffend ...
halte im Fach Rechnungswesen zu lernen, | nungswesens 6 = sehr zutreffend
fiir hoch. 9 = fehlende Antwort
AA1131 Sind Sie weiblich oder mannlich? Geschlecht 1 = weiblich
2 = ménnlich
9 = fehlende Antwort
AA1132 Wie alt sind Sie? Alter

186




Itembe- Itemformulierung Itembeschreibung/ Werte
zeichnung Korrekte Antwort
AA1133 Welches Studienfach studieren Sie? Studienfach 1 = Bachelor Kultur und Wirtschaft
2 = Bachelor Unternehmensjurist
3 = Bachelor Volkswirtschaftslehre
4 = Bachelor Wirtschaftsinformatik
5 = Bachelor Wirtschaftspddagogik
6 = Lehramt an Gymnasien
7 = Master Psychologie
8 = sonstiges
9 = fehlende Antwort
AA1134 An welchem Schultyp haben Sie Thre HZB 1 = allgemeinbildendes Gymnasium
Hochschulreife erworben? 2 = Wirtschaftsgymnasium
3 = anderer Schultyp
9 = fehlende Antwort
AAT1135 Haben Sie bereits eine Berufsausbildung kaufménnische Berufsausbildung 1=ja
im kaufméannischen Bereich abgeschlos- 2 =nein
sen? 9 = fehlende Antwort
AA1136 Haben Sie sich bereits in der Schule hdu- | schulische Erfahrungen mit Rechnungs- | 1 =ja
fig mit Inhalten des externen Rechnungs- | wesen 2 =nein

wesens beschéftigt?

9 = fehlende Antwort
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Anhang A3 Mittelwertvergleich der Selbsteinschiitzungen der Gesamtstichprobe

Initiierungszeit- Initiierungszeit-
punkt I punkt II
Messzeitpunkt I (328<n<374)
M SD M SD t df p
Fehlendes Verstindnis 2.96 1.55 3.56 1.60 -9.25 374 .000
Wiedergabe grundlegen- 3.50 1.33 2.79 1.24 11.30 372 .000
der Begriffe und Prinzi-
pien
Erléuterung von 3.22 1.31 2.72 1.25 8.58 371 .000
Zusammenhédngen
Aufstellung von 3.96 1.53 3.23 1.50 11.92 371 .000
Buchungssitzen I
Transfer auf neue 2.79 1.34 2.43 1.29 6.49 370 .000
Aufgaben [
Aufstellung von - - 2.90 1.46 14.71 363 .000
Buchungssitzen I1*
Transfer auf neue - - 2.16 1.21 9.35 328 .000
Aufgaben II
Messzeitpunkt 1T (152<n<162)
Fehlendes Verstindnis 2.09 1.07 2.52 1.28 -4.58 160 .000
Wiedergabe grundlegen- 4.08 1.13 3.50 1.13 -6.84 161 .000
der Begriffe und Prinzi-
pien
Erléuterung von 4.04 1.07 3.59 1.18 5.56 161 .000
Zusammenhédngen
Aufstellung von 4.70 1.08 4.36 1.10 4.08 161 .000
Buchungssitzen I
Transfer auf neue 3.59 1.22 3.47 1.25 1.64 161 .103
Aufgaben [
Aufstellung von - - 4.63 1.11 .84 157 405
Buchungssitzen II
Transfer auf neue - - 3.34 1.29 2.67 151 .008

Aufgaben II

“ Die Mittelwertvergleiche der Aufstellung von Buchungssitzen II sowie des Transfers auf neue Aufgaben II
wurden jeweils mit den Angaben zum ersten Initiierungszeitpunkt vorgenommen.
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Anhang A4 Mittelwertvergleich der Selbsteinschiitzungen vor der Aufgabenbearbei-
tung fiir beide Messzeitpunkte (N = 56)

Messzeitpunkt I Messzeitpunkt 11
M SD M SD t daf P

Fehlendes Verstindnis 2.80 1.29 1.96 1.03 -4.23 55 .000
Wiedergabe grundlegen- 3.57 1.37 4.23 1.01 3.62 55 .001
der Begriffe und Prinzi-
pien
Erlduterung von 3.30 1.26 4.16 1.09 4.83 55 .000
Zusammenhédngen
Aufstellung von 4.14 1.34 4.82 .86 3.76 55 .000
Buchungssitzen
Transfer auf neue 2.82 1.21 3.70 1.08 5.80 55 .000
Aufgaben

Anhang AS Mittelwertvergleich der Selbsteinschiitzungen nach der Aufgabenbearbei-
tung fiir beide Messzeitpunkte (49 <n < 56)

Messzeitpunkt I Messzeitpunkt 11
M SD M SD t df P

Fehlendes Verstindnis 3.44 1.46 2.42 1.20 -4.49 54 .000
Wiedergabe grundlegen- 2.89 1.19 3.52 1.13 3.80 55 .000
der Begriffe und Prinzi-
pien
Erléuterung von 2.73 1.15 3.79 1.12 6.85 55 .000
Zusammenhédngen
Aufstellung von 3.48 1.53 4.38 .96 4.97 55 .000
Buchungssitzen [
Transfer auf neue 2.55 1.29 3.59 1.16 6.69 55 .000
Aufgaben [
Aufstellung von 3.20 1.50 4.78 .945 7.71 53 .000
Buchungssitzen II
Transfer auf neue 2.31 1.26 343 1.26 7.19 48 .000

Aufgaben II
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Anhang A6 Mittelwertvergleich der Uberzeugungen fiir beide Messzeitpunkte

(27<n<52)
Messzeitpunkt I Messzeitpunkt 11
M SD M SD t df p
Textaufgabe I 2.61 1.33 341 1.56 3.30 45 .002
Textaufgabe 11 1.48 .89 2.68 1.82 3.56 30 .001
Textaufgabe 111 3.82 1.11 4.10 1.25 1.41 48 164
MC-Aufgaben 2.98 1.37 3.96 1.10 5.68 51 .000
Buchungsaufgaben 3.02 1.56 5.07 .97 9.09 43 .000
Transferaufgabe 1.96 1.61 2.74 1.61 2.27 26 .032
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ANHANG

Anhang A7 Ubersicht der erreichten Punktzahl in Abhiingigkeit von der Selbsteinschiitzung (SE121)*

14.21

Summe der Punkte aller Aufgaben

Summe der Punkte in Transferaufgaben

Summe der Punkte in Buchungssitzen

Summe der Punkte in MC-Aufgaben

Summe der Punkte in Textaufgaben

(e}
[\
EAN
[o)}

8 10 12 14 16
erreichte Punkte

B Transfer auf neue Aufgaben ™ Aufstellung von Buchungssitzen ™ Erlduterung von Zusammenhéngen ™ Wiedergabe grundlegender Begriffe ™ fehlendes Verstiandnis
(n=24) (n=152) (n=34) (n=61) (n=288)

47 Alle Studierenden, die sich auf derselben Niveaustufe einschitzten, wurden zu einer Gruppe zusammengefasst. AnschlieBend wurde das arithmetische Mittel der Punkte in den
jeweiligen Aufgabenbereichen berechnet. Da die Punkteverteilung nicht bei allen Aufgaben normalverteilt war, konnte keine ANOVA zur Signifikanzpriifung eingesetzt werden,
stattdessen wurde auf den Kruskal-Wallis-Test als nichtparametrisches Pendant zur Varianzanalyse zuriickgegriffen.
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Anhang A8 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Selbsteinschiitzungen vor der Aufgabenbearbeitung und der Performanz zum

ersten Messzeitpunkt

Selbsteinschiitzung/Performanz N > Textaufgaben > MC-Aufgaben > Buchungs- > Transfer- > aller Aufgaben
aufgaben aufgabe

Fehlendes Verstdndnis ~ Korrelation nach Pearson 382 -.305%* - 487** - 517%* -.164** -.561%**
Wiedergabe Korrelation nach Pearson 381 .195%* 365%*
Erlduterung Korrelation nach Pearson 382 371%* AST**
Aufstellung BS Korrelation nach Pearson 381 496 * 504
Transfer Korrelation nach Pearson 381 218%* A446%*
Anmerkungen *p <.05; ** p<.01

Anhang A9 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbearbeitung und der Performanz zum

ersten Messzeitpunkt

Selbsteinschiitzung/Performanz N > Textaufgaben > MC-Aufgaben > Buchungs- > Transfer- > aller Aufgaben
aufgaben aufgabe
Fehlendes Verstdndnis ~ Korrelation nach Pearson 379 -.250%* -407** -412%* -.208%* -467**
Wiedergabe Korrelation nach Pearson 377 269%* 381**
Erlduterung Korrelation nach Pearson 373 307** A430%*
Aufstellung BS I Korrelation nach Pearson 376 564%* .586%*
Transfer | Korrelation nach Pearson 381 254 A497**
Aufstellung BS 11 Korrelation nach Pearson 368 667** .669%*
Transfer 11 Korrelation nach Pearson 332 .303%* .533%*

Anmerkungen

*p<.05;** p<.01
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Anhang A10 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Uberzeugungen und der Performanz zum ersten Messzeitpunkt

Uberzeugung/Performanz N Textaufgabe Textaufgabe Textaufgabe > MC- > Buchungs- ) Transfer- > aller
I 1T I Aufgaben aufgabe aufgabe Aufgaben

Textaufgabe I Korrelation nach Pearson 308 .198** 281%*
Textaufgabe II Korrelation nach Pearson 242 AT71%* 157
Textaufgabe 111 Korrelation nach Pearson 345 242 .198**
MC-Aufgaben Korrelation nach Pearson 353 554 582
Buchungsaufgabe Korrelation nach Pearson 313 .601** 588+
Transferaufgabe Korrelation nach Pearson 240 408** 408**
Anmerkungen *p<.05; **p<.01
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ANHANG

Anhang A11 Ubersicht der erreichten Punktzahl in Abhiingigkeit von der Selbsteinschitzung (SE221)

21.33
Summe der Punkte aller Aufgaben
1.03
0.58
Summe der Punkte in Transferaufgaben
10.89

Summe der Punkte in Buchungssétzen

542

5.19
Summe der Punkte in MC-Aufgaben 5.39
4.80
4.00
Summe der Punkte in Textaufgaben
0 5 10 15 20 25
erreichte Punkte

B Transfer auf neue Aufgaben ¥ Aufstellung von Buchungssitzen M Erlduterung von Zusammenhéngen ™ Wiedergabe grundlegender Begriffe M fehlendes Verstidndnis
(n=36) (n=153) (n=33) (n=15) (n=4)
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Anhang A12 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Selbsteinschiitzungen vor der Aufgabenbearbeitung und der Performanz zum

zweiten Messzeitpunkt

Selbsteinschiitzung/Performanz N > Textaufgaben ) MC-Aufgaben > Buchungs- > Transfer- > aller Aufgaben
aufgaben aufgabe
Fehlendes Verstdndnis ~ Korrelation nach Pearson 162 -.208%* -.144 -.301%** -.151 -.314%*
Wiedergabe Korrelation nach Pearson 162 228%* .190%*
Erlduterung Korrelation nach Pearson 162 246%* 313
Aufstellung BS Korrelation nach Pearson 162 141 .170%*
Transfer Korrelation nach Pearson 162 131 354
Anmerkungen *p<.05; **p<.01

Anhang A13 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbearbeitung und der Performanz zum

zweiten Messzeitpunkt

Selbsteinschiitzung/Performanz N > Textaufgaben ) MC-Aufgaben > Buchungs- > Transfer- > aller Aufgaben
aufgaben aufgabe

Fehlendes Verstdndnis ~ Korrelation nach Pearson 162 -.198%* -.187* -.260%** -216%* -.323%*
Wiedergabe Korrelation nach Pearson 163 297%* 302%*
Erlduterung Korrelation nach Pearson 163 253 A437x*
Aufstellung BS I Korrelation nach Pearson 163 438 384
Transfer I Korrelation nach Pearson 163 .105 A420%*
Aufstellung BS 11 Korrelation nach Pearson 159 568** 501%**
Transfer 11 Korrelation nach Pearson 153 307** A446%*
Anmerkungen *p<.05; **p<.01
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Anhang A14 Ubersicht iiber Zusammenhinge zwischen Uberzeugungen und der Performanz zum zweiten Messzeitpunkt

Uberzeugung/Performanz N Textaufgabe Textaufgabe Textaufgabe > MC- > Buchungs- > Trans- > aller
I I I Aufgaben aufgaben feraufgabe Aufgaben

Textaufgabe I Korrelation nach Pearson 139 .308%* 268%*
Textaufgabe 11 Korrelation nach Pearson 109 .696%* A470%*
Textaufgabe 111 Korrelation nach Pearson 149 .036 156
MC-Aufgaben Korrelation nach Pearson 156 A416%* A485%*
Buchungsaufgabe Korrelation nach Pearson 141 S57* S10%**
Transferaufgabe Korrelation nach Pearson 92 404%** 340%*
Anmerkungen *p<.05; **p<.01
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Anhang A15 Mittelwertvergleich der Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen zum ersten

Messzeitpunkt in Abhéingigkeit des Geschlechts

Weiblich Mainnlich
M SD M SD t df P

Initiierungszeitpunkt I (259 <n<260) 99<n<100)

Textaufgaben 1.79 1.13 1.75 1.27 261 357 795

MC-Aufgaben 1.32 .95 1.18 .83 1.258 358 213

Buchungsaufgaben 1.61 1.21 1.40 1.07 1.532 357 126

Transferaufgabe 1.55 1.31 1.77 1.27 -1.418 357 157
Initiierungszeitpunkt I1 (229 <n <258) 92<n<100)

Textaufgaben 1.19 1.01 1.23 91 -.359 356 720

MC-Aufgaben 1.50 1.13 1.36 .93 1.209 352 228

Buchungsaufgaben I 1.14 .98 1.18 92 -.409 355 .683

Transferaufgabe I 1.21 1.23 1.47 1.21 -1.817 354 .070

Buchungsaufgaben II .82 .79 1.15 .89 -3.153 348 .002

Transferaufgabe 11 .93 1.09 1.42 1.26 -3.242 319 .001
Uberzeugungen (156 <n <238) (74 <n <95)

Textaufgabe I 1.21 1.25 1.47 1.38 -1.545 289 124

Textaufgabe 11 37 .84 .61 1.04 -1.751 228 .083

Textaufgabe 111 1.39 1.01 1.51 1.12 -971 323 332

MC-Aufgaben 1.35 1.05 1.22 .93 1.055 331 292

Buchungsaufgaben .93 .85 1.27 1.07 -2.682 295 .008

Transferaufgabe .83 1.19 1.13 1.45 -1.598 231 113
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Anhang A16 Mittelwertvergleich der Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen zum zwei-

ten Messzeitpunkt in Abhéingigkeit des Geschlechts

Weiblich Mainnlich
M SD M SD t df p

Initiierungszeitpunkt I n=73 n =40

Textaufgaben 1.72 .98 1.77 .98 -.283 111 778

MC-Aufgaben 1.19 .87 1.25 .88 -.361 111 719

Buchungsaufgaben 1.11 1.06 92 a7 1.002 111 318

Transferaufgabe 2.26 1.13 2.46 1.33 -.868 111 .387
Initiierungszeitpunkt I1 (70<n<73) (38<n<40)

Textaufgaben 1.27 .94 1.32 .90 -.291 111 172

MC-Aufgaben 1.57 .94 1.51 1.06 324 111 147

Buchungsaufgaben I 1.14 92 .79 52 2.557 111 .012

Transferaufgabe I 2.20 1.14 2.39 1.18 -.817 111 416

Buchungsaufgaben II .80 72 .79 Sl .049 110 961

Transferaufgabe 11 1.93 1.23 1.80 1.07 547 106 .586
Uberzeugungen (38<n<o6l) (29<n<39

Textaufgabe I 1.62 1.32 1.53 1.43 327 94 745

Textaufgabe 11 .86 .99 75 1.05 466 73 .642

Textaufgabe 111 1.23 91 1.31 1.08 -.394 101 .694

MC-Aufgaben 1.27 .83 .88 .80 2.321 105 .022

Buchungsaufgaben .81 75 .58 .54 1.633 97 .106

Transferaufgabe 1.39 1.48 1.41 1.72 -.065 65 .948
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Anhang A17 Mittelwertvergleich der Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen zum ersten
Messzeitpunkt in Abhéngigkeit der Hochschulzugangsberechtigung

HZB allgemein HZB sonst
M SD M SD t daf p

Initiierungszeitpunkt I (276 <n<277) (n = 87)

Textaufgaben 1.71 1.18 2.06 1.18 -2.420 361 .016

MC-Aufgaben 1.28 .97 1.37 .90 -.731 362 465

Buchungsaufgaben 1.58 1.20 1.48 1.13 .689 361 491

Transferaufgabe 1.48 1.22 2.14 1.48 -3.750 361 .000
Initiierungszeitpunkt I1 (243<n<274) (79<n<87)

Textaufgaben 1.15 1.00 1.38 97 -1.853 358 .065

MC-Aufgaben 1.43 1.13 1.58 1.02 -1.087 354 278

Buchungsaufgaben I 1.13 1.00 1.27 .90 -1.154 357 .249

Transferaufgabe I 1.23 1.23 1.54 1.27 -2.026 356 .044

Buchungsaufgaben II 91 .85 .96 .89 -.510 351 610

Transferaufgabe 11 1.02 1.17 1.30 1.14 -1.876 320 .062
Uberzeugungen (182 <n<257) (48 <n < 80)

Textaufgabe I 1.23 1.24 1.62 1.52 -1.875 291 .064

Textaufgabe 11 37 .80 .88 1.35 -2.497 231 .015

Textaufgabe 111 1.40 1.04 1.57 1.10 -1.236 326 217

MC-Aufgaben 1.33 1.04 1.27 1.01 425 334 671

Buchungsaufgaben 1.01 .99 1.11 .84 -.734 298 463

Transferaufgabe .93 1.36 1.02 1.13 -.449 233 .654
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Anhang A18 Mittelwertvergleich der Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen zum zwei-

ten Messzeitpunkt in Abhéingigkeit der Hochschulzugangsberechtigung

HZB allgemein HZB sonst
M SD M SD t daf p

Initiierungszeitpunkt I n =286 n=21

Textaufgaben 1.72 1.02 1.86 .84 -.556 105 .580

MC-Aufgaben 1.22 .85 1.18 .89 219 105 .827

Buchungsaufgaben 1.01 .98 1.03 .87 -.082 105 935

Transferaufgabe 2.30 1.23 2.50 1.12 -.679 105 498
Initiierungszeitpunkt I1 (85<n<86) (19<n<21)

Textaufgaben 1.28 .95 1.30 .90 -.086 105 932

MC-Aufgaben 1.64 .97 1.31 1.00 1.405 105 163

Buchungsaufgaben I 1.01 .83 .88 .79 .631 105 .529

Transferaufgabe I 2.25 1.16 241 1.20 -.533 105 .595

Buchungsaufgaben II .83 .70 .69 44 .819 104 414

Transferaufgabe 11 1.85 1.12 2.24 1.32 -1.314 102 192
Uberzeugungen (57<n<83) 8<n<20)

Textaufgabe I 1.55 1.35 1.90 1.40 -.996 91 322

Textaufgabe 11 .85 1.07 5 75 308 70 759

Textaufgabe 111 1.25 .97 1.23 1.00 102 97 919

MC-Aufgaben 1.17 .80 .96 .99 992 101 324

Buchungsaufgaben 75 74 73 43 129 91 .898

Transferaufgabe 1.23 1.50 2.56 1.76 -2.302 63 .025
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Anhang A19 Mittelwertvergleich der Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen zum ersten

Messzeitpunkt in Abhiingigkeit der Motivation

Motivation tief*®

Motivation hoch

M SD M SD t df p
Initiierungszeitpunkt I (201 £n<202) (n =165)
Textaufgaben 1.60 1.13 2.10 1.23 -4.099 364 .000
MC-Aufgaben 1.28 .99 1.29 .89 -.060 365 .952
Buchungsaufgaben 1.47 1.18 1.60 1.17 -1.090 364 276
Transferaufgabe 1.45 1.21 1.93 1.40 -3.421 364 .001
Initiierungszeitpunkt I1 (179 <n<200) (150<n<164)
Textaufgaben 1.01 .88 1.46 1.07 -4.290 362 .000
MC-Aufgaben 1.44 1.13 1.46 1.04 -.098 359 922
Buchungsaufgaben I 1.05 92 1.24 .98 -1.937 362 .054
Transferaufgabe I 1.00 1.07 1.69 1.36 -5.231 361 .000
Buchungsaufgaben II .85 .85 .98 .83 -1.390 355 .166
Transferaufgabe 11 75 .97 1.51 1.26 -6.023 327 .000
Uberzeugungen (124 <n<163) (108 <n < 159)
Textaufgabe I 1.04 1.21 1.66 1.34 -4.187 296 .000
Textaufgabe 11 .39 .82 .60 1.12 -1.637 232 .103
Textaufgabe 111 1.33 1.04 1.58 1.06 -2.151 331 .032
MC-Aufgaben 1.30 .99 1.30 1.03 .059 338 953
Buchungsaufgaben 1.04 97 1.04 92 .030 304 976
Transferaufgabe .64 1.09 1.30 1.44 -3.959 234 .000

¥ Schitzten die Studierenden ihre Motivation auf der sechsstufigen Likert-Skala zwischen 1 und 3 ein, wurden sie
der Gruppe mit tiefer ausgepragter Motivation zugeordnet. Bei Angaben zwischen 4 und 6 erfolgte die Zuteilung
zur Gruppe von Studierenden mit hoher ausgeprégter Motivation.
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Anhang A20 Mittelwertvergleich der Akkuratheit der Selbsteinschiitzungen zum zwei-

ten Messzeitpunkt in Abhéingigkeit der Motivation

Motivation tief*

Motivation hoch

M SD M SD t daf p
Initiierungszeitpunkt I n =67 n =287
Textaufgaben 1.71 1.04 1.82 1.04 -.675 152 .500
MC-Aufgaben 1.20 77 1.26 .96 -4.29 152 .669
Buchungsaufgaben 1.08 .86 .99 1.03 548 152 584
Transferaufgabe 2.16 1.10 2.64 1.23 -2.531 152 .012
Initiierungszeitpunkt I1 (62<n<67) 86<n<87)
Textaufgaben 1.25 .85 1.40 1.04 -.954 152 341
MC-Aufgaben 1.42 91 1.53 1.00 -.659 152 S11
Buchungsaufgaben I 1.01 .79 1.01 .86 .014 152 .989
Transferaufgabe I 2.04 1.10 2.61 1.21 -3.013 152 .003
Buchungsaufgaben II .94 .68 .76 .66 1.714 149 .089
Transferaufgabe 11 1.82 1.16 2.15 1.22 -1.659 147 .099
Uberzeugungen (37<n<63) (54 <n<85)
Textaufgabe I 1.61 1.33 1.78 1.37 -.689 129 492
Textaufgabe 11 77 1.00 .98 1.14 -1.008 103 316
Textaufgabe 111 1.16 .94 1.39 1.00 -1.385 140 168
MC-Aufgaben 1.08 .81 1.23 91 -1.056 146 293
Buchungsaufgaben .84 .684 .68 .70 1.391 132 167
Transferaufgabe 1.46 1.41 1.69 1.70 -.679 89 499

* Die Gruppenbildung erfolgte analog zur in Anhang A19 beschriebenen Vorgehensweise.
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Anhang A21 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Selbsteinschiitzungen vor der Aufgabenbearbeitung und der Performanz zum

ersten Messzeitpunkt

Selbsteinschiitzung/Performanz N > Textaufgaben > MC-Aufgaben > Buchungs- > Transferaufgabe ) aller Aufgaben
aufgaben

Fehlendes Verstdndnis ~ Korrelation nach Pearson 56 -.164 -.442%* -.544%* -.273% -.532%*
Wiedergabe Korrelation nach Pearson 56 240 .345%*
Erlduterung Korrelation nach Pearson 56 A405%** A476%*
Aufstellung BS Korrelation nach Pearson 56 371 A408**
Transfer Korrelation nach Pearson 56 394 529
Anmerkungen *p<.05; **p<.01

Anhang A22 Ubersicht iiber Zusammenhiinge zwischen Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbearbeitung und der Performanz zum

ersten Messzeitpunkt

Selbsteinschiitzung/Performanz N > Textaufgaben > MC-Aufgaben > Buchungs- > Transferaufgabe ) aller Aufgaben
aufgaben
Fehlendes Verstdndnis ~ Korrelation nach Pearson 56 -.263 =577 -.576%* -.489%* -.651%*
Wiedergabe Korrelation nach Pearson 56 307* A36%*
Erlduterung Korrelation nach Pearson 56 A452%% A488**
Aufstellung BS I Korrelation nach Pearson 56 594 .666**
Transfer I Korrelation nach Pearson 56 A488** .648**
Aufstellung BS 11 Korrelation nach Pearson 55 .667** .689%*
Transfer 11 Korrelation nach Pearson 49 474 631

Anmerkungen

*p<.05;** p<.01
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Anhang A23 Mittelwertvergleich der Performanz in Abhéngigkeit von der Akkuratheit

der Selbsteinschéitzungen insgesamt (N = 56)

Akkuratere SE Inakkuratere SE
M SD M SD t daf p
Initiierungszeitpunkt I
Textaufgaben 3.21 2.35 4.04 2.33 -1.326 54 .190
MC-Aufgaben 4.76 1.79 5.89 1.09 -2.883 54 .006
Buchungsaufgaben 9.55 2.71 10.67 1.47 -1.896 54 .006
Transferaufgabe 1.00 1.65 1.07 1.77 -.162 54 .872
> alle Aufgaben 18.52 6.49 21.67 4.42 -2.108 54 .040
Initiierungszeitpunkt IT
Textaufgaben 2.75 1.88 4.34 2.54 -2.702 55 .009
MC-Aufgaben 4.75 1.94 5.83 .85 -2.705 55 .010
Buchungsaufgaben 9.36 2.79 10.79 1.18 -2.515 55 .017
Transferaufgabe 1.00 1.68 1.03 1.72 -.077 55 939
> alle Aufgaben 17.86 6.27 22.00 4.37 -2.903 55 .005
Uberzeugungen
Textaufgabe I 31 .62 .54 .79 -1.184 52 242
Textaufgabe 11 1.36 2.08 1.21 1.81 219 40 .828
Textaufgabe 111 1.92 .83 1.90 .67 .097 51 923
MC-Aufgaben 5.36 1.62 5.19 1.57 400 53 691
Buchungsaufgaben 9.83 2.86 10.44 1.34 -.953 48 348
Transferaufgabe .90 1.65 1.47 1.98 -.979 37 334
> alle Aufgaben 18.14 5.94 21.72 5.02 -2.462 55 017
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Anhang A24 Deskriptive Ergebnisse zu den Items der Lernstrategien und Lernzeit zu

beiden Messzeitpunkten

MZ1 MZ2
(354<n<372) (148 <n<160)
Lernstrategie M SD M SD
. -5 LSI:Besuch Vorlesung 2.38 1 2.15 75
= 2
£ 2 LS2: Besuch Ubung 2.67 57 211 71
22
£ LS3: Besuch Tutorien 2.50 .68 2.33 .68
LS4: Vorbereitung Vorlesung 1.86 1.32 2.32 1.53
an
2 LS5 Vorbereitung Ubung 238 155 274 165
[}
é LS6: Vorbereitung Tutorien 2.93 1.77 3.21 1.78
Q
<
5 LS7: Nachbereitung Vorlesung 3.26 1.70 4.20 1.75
£
=
5 LS8: Nachbereitung Ubung 2.99 1.70 4.03 1.80
>
LS9: Nachbereitung Tutorien 3.17 1.78 4.29 1.71
LS10: eigenstindige Losung der Ubungsaufgaben 3.06 1.74 4.03 1.62
g .
o % LS11: Losung der Ubungsaufgaben mit Kommilitonen 1.82 1.24 2.23 1.54
S &b
S
g § LS12: Nutzung der Vorlesungsunterlagen 3.06 1.70 3.89 1.69
2 o
He) =)
— g LS13: Zuwendung schwierigere Aufgaben 2.74 1.52 3.66 1.37
LS14: Wiederholung Ubungsaufgaben 243 1.47 3.39 1.46
- LSI5: Rickstellung von Ubungsaufgaben 3.56 1.70 3.73 1.54
= 8
Eo %)o LS16: Rat von Kommilitonen 3.30 1.71 3.84 1.70
g =
s =
%D § LS17: Nutzung der vorlesungsbegleitenden Literatur 3.36 1.69 4.17 1.75
=5
2 Lsis: Bearbeitung einfacher Aufgaben bei Schwierigkeiten 3.68 1.60 3.99 1.38
Zeitaufwand M SD M SD
ZA1: relativer Zeitaufwand 2.39 1.22 3.30 1.24
- ZA2: Aufwand fiir Vor- und Nachbereitung der Vorlesung 53.69 63.45 99.70  132.62
= [Minuten]
&
§ ZA3: Aufwand fiir Vor- und Nachbereitung der Ubung 41.47 68.96 69.99 66.08
3 [Minuten]
ZA4: Aufwand fiir Vor- und Nachbereitung der Tutorien 47.42 64.17 83.67 76.19

[Minuten]
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Anhang A25 Mittelwertvergleich der Lernstrategien in Abhéingigkeit von der Akkurat-

zeitpunkt I) am ersten Messzeitpunkt

heit der Selbsteinschitzungen vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungs-

akkurate inakkurate
SE SE
AkKkuratheit Kategorie M SD M SD t df P
nach Aufgabe
Textaufgabe Veranstaltungsbesuch 243 .55 2.55 46 1.908 363 .058
Vor- und Nachbereitung 240 122 290 123  3.567 366 .000
Bearbeitung der Aufgaben 228 1.04 276 1.08 3.877 364 .000
Umgang mit Schwierigkeiten 332 136 351 1.22 1.283 369 201
MC-Aufgaben Veranstaltungsbesuch 2.48 48 2.54 49 1.205 364 229
Vor- und Nachbereitung 272 125 278 1.25 451 367 .653
Bearbeitung der Aufgaben 262 106 262 1.11 -.059 365 953
Umgang mit Schwierigkeiten 340 122 350 1.29 .696 370 487
Buchungs- Veranstaltungsbesuch 2.52 49 2.52 49 -.029 363 977
aufgaben
Vor- und Nachbereitung 255 129 292 1.19 2817 366 .005
Bearbeitung der Aufgaben 248 1.10 273  1.07 2230 364 .026
Umgang mit Schwierigkeiten 337 132 353 1.21 1.218 369 224
Transferaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.48 .50 2.55 47 1.233 363 218
Vor- und Nachbereitung 250  1.19  3.02 125 4.052 366 .000
Bearbeitung der Aufgaben 237 1.00 287 1.12 4473 364 .000
Umgang mit Schwierigkeiten 335 127 356 125 1.632 369 .104
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Anhang A26 Mittelwertvergleich der Lernstrategien in Abhéingigkeit von der Akkurat-

heit der Selbsteinschitzungen nach der Aufgabenbearbeitung (Initiie-

rungszeitpunkt II) am ersten Messzeitpunkt

akkurate inakkurate
SE SE
AkKkuratheit Kategorie M SD M SD t df P
nach Aufgabe
Textaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.53 466 250 .50 -.563 360 573
Vor- und Nachbereitung 250 1.18 3.00 127  3.896 363 .000
Bearbeitung der Aufgaben 245 1.09 279 1.18 3.059 361 .002
Umgang mit Schwierigkeiten 335 131 357 1.20 1.615 366 .107
MC-Aufgaben Veranstaltungsbesuch 2.49 .50 2.53 48 922 357 357
Vor- und Nachbereitung 269 127 280 1.23 871 360 384
Bearbeitung der Aufgaben 256  1.08 2.67 1.10 952 358 342
Umgang mit Schwierigkeiten 346 123 346 1.28 -.021 363 .984
Buchungs- Veranstaltungsbesuch 2.54 .50 2.50 46 -.817 360 415
aufgaben |
Vor- und Nachbereitung 256 121 297 126  3.130 363 .002
Bearbeitung der Aufgaben 2,55 1.07 271 1.11 1.394 361 .164
Umgang mit Schwierigkeiten 338 128 355 123 1.355 366 176
Transferaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.49 49 2.55 48 1.110 359 268
I Vor- und Nachbereitung 252 121 312 122 4.589 362 .000
Bearbeitung der Aufgaben 238 1.06 299 1.04 5317 360 .000
Umgang mit Schwierigkeiten 333 1.27 3.66 122 2485 365 .013
Buchungs- Veranstaltungsbesuch 2.52 Sl 2.53 42 156 357 .876
aufgaben 11
Vor- und Nachbereitung 2,65 123 299 123 2487 357 .013
Bearbeitung der Aufgaben 250  1.07 285 1.09 2954 355 .003
Umgang mit Schwierigkeiten 333 124 3,62 126 2137 359 330
Transferaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.52 46 2.56 47 786 330 432
! Vor- und Nachbereitung 256  1.16 320 1.19 4581 329 .000
Bearbeitung der Aufgaben 240 1.03 312 1.03 5.948 328 .000
Umgang mit Schwierigkeiten 330 1.27 378  1.11 3.513 330 .001
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Anhang A27 Mittelwertvergleich der Lernstrategien in Abhéingigkeit von der Akkurat-

zeitpunkt I) am zweiten Messzeitpunkt

akkurate

inakkurate

heit der Selbsteinschiitzung vor der Aufgabenbearbeitung (Initiierungs-

AkKkuratheit Kategorie M SD M SD t df P
nach Aufgabe
Textaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.25 .58 2.18 .55 -.683 157 495
Vor- und Nachbereitung 341 141 346 1.12 .240 157 811
Bearbeitung der Aufgaben 316 117 3.52 .88 1.775 155 .082
Umgang mit Schwierigkeiten 4.00 1.15 387 1.00 -.687 155 493
MC-Aufgaben Veranstaltungsbesuch 2.18 .58 2.20 .54 210 157 .834
Vor- und Nachbereitung 352 1.22 340 1.18 -.606 157 .546
Bearbeitung der Aufgaben 339 1.03 346 .93 399 155 .690
Umgang mit Schwierigkeiten 3.89  1.18 391 .93 .068 155 946
Buchungs- Veranstaltungsbesuch 2.21 .50 2.18 .61 -.423 157 .673
aufgaben
Vor- und Nachbereitung 359 114 330 124  -1.545 157 124
Bearbeitung der Aufgaben 3.42 91 344 1.04 134 155 .893
Umgang mit Schwierigkeiten 3.80 1.12  4.01 92 .1248 155 214
Transferaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.05 .60 2.23 .54 1.585 157 115
Vor- und Nachbereitung 279 118 3.60 1.15 3.499 157 .001
Bearbeitung der Aufgaben 3.18 .95 3.48 .97 1.488 155 139
Umgang mit Schwierigkeiten 361 1.19 397 .99 1.670 155 .097
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Anhang A28

Mittelwertvergleich der Lernstrategien in Abhiingigkeit von der Akkurat-
heit der Selbsteinschiitzung nach der Aufgabenbearbeitung (Initiierungs-

zeitpunkt IT) am zweiten Messzeitpunkt

akkurate inakkurate
SE SE
AkKkuratheit Kategorie M SD M SD t df P
nach Aufgabe
Textaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.20 .61 2.20 .52 -.058 158 954
Vor- und Nachbereitung 333 1.18 354 1.20 1.132 158 259
Bearbeitung der Aufgaben 326 1.11  3.54 .85 1.695 156 .093

Umgang mit Schwierigkeiten 4.07 1.08 382 1.01 -1.496 156 137

MC-Aufgaben

Veranstaltungsbesuch 2.11 .58 2.24 .54 1.357 158 177
Vor- und Nachbereitung 355 112 342 123 -.666 158 .507
Bearbeitung der Aufgaben 3.54 95 3.39 .98 -.908 156 365

Umgang mit Schwierigkeiten 3.83 122 395 .96 .668 156 .505

Buchungs- Veranstaltungsbesuch 2.14 .55 2.26 .56 1.381 158 .169
aufgaben |
Vor- und Nachbereitung 342 1.18 349 121 365 158 716
Bearbeitung der Aufgaben 3.47 91 340 1.04 -.429 156 .669
Umgang mit Schwierigkeiten 390 1.07 394 1.06 .240 156 811
Transferaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.18 .60 2.20 .54 .269 158 788
I Vor- und Nachbereitung 325 125 352 1.18 1.149 158 252
Bearbeitung der Aufgaben 320 1.03  3.50 95 1.614 156 .108
Umgang mit Schwierigkeiten 401 117 389 1.01 -.630 156 .529
Buchungs- Veranstaltungsbesuch 2.17 .57 2.24 .54 764 156 446
aufgaben 11
Vor- und Nachbereitung 349 1.18 345 1.21 -.190 155 .849
Bearbeitung der Aufgaben 3.47 .93 335 1.02 =722 153 471
Umgang mit Schwierigkeiten 3.82  1.01 4.04 1.08 1.358 153 176
Transferaufgabe Veranstaltungsbesuch 2.25 .59 2.21 .54 -.340 150 734
! Vor- und Nachbereitung 3.18  1.14 359 1.19 1.942 150 .054
Bearbeitung der Aufgaben 324 1.00 347 .94 1.347 150 .180

Umgang mit Schwierigkeiten 3.83  1.03 393 1.06 .559 150 577
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