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Findet in Psychologie-Lehrveranstaltungen verteiltes Lernen
statt? Eine Untersuchung zu Einflussfaktoren und Effekten
auf die metakognitive Lernleistung

Stephan Dutke, Ute-Regina Roeder und Jonathan Barenberg

Da Studierende ihr Lernverhalten oft aufschieben und konzentrieren statt zeitlich zu
verteilen wurde folgendes untersucht: Inwieweit beeinflussen die zeitliche Verteilung
von Anforderungen in einer Vorlesung verteiltes Lernen und welche Auswirkungen hat
die zeitliche Verteilung von Lernaktivititen auf kognitive und metakognitive Aspekte
des Lernergebnisses? Dazu wurde erfasst, wann Studierende auf online verfiigbare
Vorlesungsmaterialien zugriffen. Die Ergebnisse zeigen, dass (a) die zeitliche Verteilung
der Zugriffe der zeitlichen Verteilung von Anforderungen an die Studierenden folgt, (b)
es interindividuelle Unterschiede im Zugriffsverhalten gibt, die auf unterschiedliche
Strategien schlieBen lassen, und (c) kontinuierliche Zugriffe {iber das Semester mit
einem genaueren metakognitiven Monitoring einhergehen als ein konzentrierter Zugrift

am Semesterende.

Studierverhalten in Psychologievorlesungen

Studierende organisieren ihre Lernprozesse oft sub-optimal. Insbesondere in
Vorlesungen mit geringen aktivierenden Anteilen oder in der Vorbereitung auf
Priifungen wird beobachtet, wie geblocktes Lernen zeitlich verteiltem vorgezogen wird
(z. B. Taraban, Maki & Rynearson, 1999), wie Lernprozesse eher kurzfristig angelegt
werden und sukzessives Wiederholen des Lernstoffs vernachldssigt wird (z. B.
Wissman, Rawson & Pyc, 2012). Dunlosky, Rawson, Marsh et al. (2013) resiimieren,
dass Lernende oft Strategien einsetzen, deren Nutzen iiberschitzt wird.

Diese Diagnose ist insofern erstaunlich, weil viele dieser Befunde an
Stichproben von Psychologiestudierenden gewonnen wurden, die mit groBer
Wabhrscheinlichkeit mit Befunden der Lern- und Lernstrategieforschung vertraut sind.
Sie konnten also das erforderliche Metawissen haben, ihre Lernprozesse effizienter zu
regulieren. Das Konzept des evidenzbasierten Lehrens und Lernens (z. B. Cranney,
2013; Dunn, Saville, Baker & Marek, 2013) riickt genau dies in den Mittelpunkt:

Lehren und Lernen konnte mit moderatem Einsatz verbessert werden, wiirden
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theoretisch begriindete und empirisch belegte psychologische Regelhaftigkeiten in der
Gestaltung von Lernprozessen beriicksichtigt (,,Inexpensive techniques to improve

education®, Roediger & Pyc, 2012).

Verteiltes Lernen als Funktion der Vorlesungsorganisation?

Informell berichten Studierende héufig, dass ithnen eine zeitliche Verteilung von
Lernaktivitidten aufgrund organisatorischer Eigenheiten des Lehrbetriebs erschwert oder
zumindest nicht gefordert werde. Beispielsweise konnten Vorlesungen, die von
Studierenden lediglich zum Semesterende eine Priifung erfordern, zeitlich verteiltem
Lernen entgegenwirken und geblocktes Lernen kurz vor der Priifung provozieren. Dies
wirft die Frage auf, ob nicht bereits einfache organisatorische Interventionen in
Lehrveranstaltungen verteiltes Lernen fordern konnten.

Wir haben deshalb das Studierverhalten mm je zwei Vorlesungen iiber zwei
Semester verglichen (Barenberg, Roeder & Dutke 2018), deren Anforderungen zeitlich
unterschiedlich verteilt waren. Ein Vorlesungstyp folgte dem oben beschriebenen
Muster: keine semesterbegleitenden Anforderungen, Wissenstest am Ende. Im zweiten
Vorlesungstyp wurden drei semesterbegleitende Studienleistungen verlangt, dafiir kein
Abschlusstest. Die Inhalte beider Vorlesungstypen waren dhnlich und entstammten der
Padagogischen Psychologie; Teilnehmer waren Lehramtsstudierende im Masterstudium.
Als Indikator fiir die zeitliche Verteilung von Lernaktivititen wurde die Verteilung der
Zugriffe auf Vorlesungsmaterialien iiber das Semester genutzt, die auf der Lernplattform
der Universitit zur Verfiigung gestellt wurden. Die Zugriffe auf die Materialien wurden
registriert und iiber die Quartile des jeweiligen Semesters aggregiert.

Die Ergebnisse (Tabelle 1) zeigen in beiden Semestern eine signifikante
Interaktion zwischen Typ der Vorlesung (Abschlusstest vs. semesterbegleitende
Leistungen) und Zeitpunkt im Semester (Quartile 1 - 4). In der Vorlesung mit den
semesterbegleitenden Studienleistungen erfolgten die meisten Zugriffe im zweiten und
dritten Quartil (Sommersemester 2016) bzw. 1m ersten und zweiten Quartil
(Wintersemester 2016/17). In der Abschlusstest-Vorlesung hingegen erfolgte der grofite
Teil der Zugriffe in beiden Semestern erst im vierten Quartil (vgl. Tabelle 1).
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Tab. 1: Mittlere Prozentsitze der Zugriffe auf die Vorlesungsmaterialien

Vorlesung N Quartil 1 Quartil 2 Quartil 3 Quartil 4
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Sommersemester 2016
Abschlusstest 80 15.6(25.4) 9.6 (17.8) 20.3 (24.2) 54.5 (37.6)
Semesterbegl. Aufgaben 31 15.9(23.3) 25.7 (14.5) 36.8 (15.8) 21.5(21.6)
Wintersemester 2016/17
Abschlusstest 87 18.5(22.1) 13.8 (15.2) 31.6 (30.5) 36.1(32.2)
Semesterbegl. Aufgaben 54 37.4(14.2) 33.3(15.0) 19.2 (16.7) 10.1 (17.0)

Bei aller Vorsicht mit Blick auf mogliche Drittvariablen scheint die zeitliche
Verteilung der Anforderungen an die Studierenden deren zeitliche Verteilung von
Lernaktivitdten zu beeinflussen — akzeptiert man den Zugriff auf Vorlesungsunterlagen

als zumindest distalen Indikator fiir tatsdchliche Lernaktivititen.

Interindividuelle Unterschiede in der zeitlichen Verteilung von
Lernaktivitaten?

Tabelle 1 zeigt auch, dass die Standardabweichungen in den Vorlesungen mit
Abschlusstest oft groBer waren als in denen ohne Abschlusstest. Dies deutet auf eine
groBere Heterogenitdt in den Zugriffsstrategien hin, wenn das Lernverhalten der
Studierenden nicht durch semesterbegleitende Anforderungen strukturiert wird. Deshalb
wurden die Daten aus beiden Abschlusstest-Vorlesungen aggregiert und einer
hierarchischen Clusteranalyse unterzogen. FEine Vier-Cluster-Losung bildet die
Heterogenitédt im Zugriff auf die Vorlesungsmaterialien gut ab. Tabelle 2 beschreibt die
mittleren relativen Zugriffshaufigkeiten der Studierenden-Cluster in den Quartilen des

jeweiligen Semesters.

Tab. 2: Mittlere Prozentsitze der Zugriffe auf die Vorlesungsmaterialien
in den Vorlesungen mit Abschlusstest

Cluster N N (Test)  Quartil 1 Quartil 2 Quartil 3 Quartil 4
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Cluster 1 12 1 88.5(19.4) 6.2 (12.3) 1.0 (2.5) 44 (9.4)
Cluster2 14 4 2.1 (4.3) 1.8 (5.4) 92.4 (7.5) 3.6 (5.2)
Cluster 3 60 34 3.7 (44) 3.9 (6.5) 4.0 (6.9) 88.4 (12.6)
Cluster 4 81 68 12.8 (10.3) 22.0(20.3) 37.1 (17.9) 28.1 (18.2)

Anm.: N (Test) = Anzahl Studierender, die am Abschlusstest teilnahmen.
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Zwei kleine Cluster (N; = 12 und N, = 14) zeichnen sich dadurch aus, dass der
groBte Teil ihrer Zugriffe auf die Vorlesungsmaterialien i jeweils einem Quartil
erfolgte: entweder im ersten (Cluster 1) oder im dritten Quartil (Cluster 2). In den
anderen Quartilen griffen diese Studierende kaum auf die Materialien zu. Die meisten
Studierenden dieser beiden Cluster nahmen auch nicht am Abschlusstest teil. Die Daten
lassen keinen Schluss darauf zu, ob sie aufgrund des dysfunktionalen Umgangs mit den
Lernmaterialien auf den Test verzichteten oder ob diese Studierenden sich bereits vorher
entschieden hatten, gar nicht am Test teilzunehmen.

Die verbleibenden Cluster 3 und 4 sind theoretisch relevant. Die Studierenden in
Cluster 3 zeigen das prototypische Aufschiebeverhalten. In den ersten drei Quartilen des
Semesters wurden die Vorlesungsmaterialien weitgehend ignoriert. Erst im vierten
Quartil erfolgten fast 90% der Zugriffe. Im groBiten Custer 4 (V, = 81) hingegen, griffen
die Studierenden recht kontinuierlich auf die Materialen zu (vgl. Tabelle 2).

Auch unter Bedingungen also, die ein geblocktes Lernverhalten begiinstigen
konnen (Vorlesung ohne semestergleitende Anforderungen) verfolgte fast die Halfte der
Gesamtstichprobe beim Zugriff auf die Vorlesungsmaterialien eine Strategie, die
verteiltes Lernen zumindest ermdglichte. Betrachtet man nur diejenigen Studierenden,
die tatsichlich am Abschlusstest teilnahmen, bedienten sich sogar 63,5% der
Studierenden einer funktionalen Zugriffsstrategie. Dieses Ergebnis relativiert die
oftmals recht pessimistischen Einschitzungen anderer Studien (z. B. Taraban et al.,

1999), die oft keine interindividuellen Unterschiede analysierten.

Auswirkungen auf die Lernleistung?

Vor dem Hintergrund zahlreicher Studien (zusammenfassend beispielsweise bei
Dunlosky et al., 2013) war zu erwarten, dass Studierende, deren Zugriffsstrategie
verteiltes Lernen zumindest nicht unterstiitzte (Cluster 3), geringere Lernleistungen
zeigten als Studierende, die ihre Lernaktivititen zeitlich verteilen konnten (Cluster 4).
Zusitzlich wurde angenommen, dass verteiltes Lernen auch das metakognitive
Monitoring des Lernprozesses erhoht. Beispielsweise konnen Abruffehler und —erfolge
in wiederholten und zeitlich verteilten Lerngelegenheiten helfen, ein zutreffendes Bild
des eigenen Lernfortschritts herzustellen (z. B. Bahrick & Hall, 2005).

Der Test zum Abschluss der Vorlesungen bestand aus 40 konfidenzgewichteten

True-False-Items (Dutke & Barenberg, 2015). Die Items bestanden aus unzutreffenden
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und zutreffenden Aussagen zu den Vorlesungsmhalten (jeweils 50%). Die Studierenden
gaben bei jedem Item an, ob sie der Aussage zustimmten oder nicht und ob sie sich bei

ithrer Entscheidung sicher oder unsicher waren.

Tab. 3: Leistung im Abschlusstest in Cluster 3 (spiter Zugriff auf die Vorlesungs-
materialien, N = 34) gegeniiber Cluster 4 (kontinuierlicher Zugriff, N = 68)

Variable Spiter Zugriff Kontinuierl. Zugrifft F P ne’
M (SD) M (SD)

% Korrekte Antworten 76.4 (10.1) 788 (8.7) 1.49 225 015

% Konfidente Antworten 56.3 (17.5) 64.2 (17.8) 4.54 036 .043

Konfident-korrekt Wahrscheinl. 0.63 (0.17) 0.71 (0.16) 5.18 .025 .049

Konfident-inkorrekt Wahrscheinl.  0.34 (0.20) 0.41 (0.28) 1.59 211 016

Anm.: Konfident-korrekt Wahrscheinlichkeit = Relativer Anteil konfidenter und korrekter
Antworten an allen korrekten Antworten. Konfident-inkorrekt Wahrscheinlichkeit =
Relativer Anteil konfidenter und inkorrekter Antworten an allen inkorrekten Antworten
(vgl. Dutke & Barenberg, 2015).

Entgegen der Erwartung unterschieden sich die Cluster 3 und 4 hinsichtlich der
Anzahl korrekter Entscheidungen nicht (vgl. Tabelle 3). Allerdings waren sich die
Studierenden, die kontinuierlich die Vorlesungsmaterialien abriefen, ihrer Entschei-
dungen signifikant sicherer als diejenigen, die die Materialien erst kurz vor dem Test
abriefen und sich (vermutlich) kurzfristiger vorbereiteten. Dieser Konfidenzunterschied
war spezifisch: Das Vertrauen in die Korrektheit der Antworten war in Cluster 4
(kontinuierlicher Zugriff) im Vergleich zu Cluster 3 nur bei den Items erhéht, die auch
tatsdchlich korrekt beantwortet wurden, nicht bei denjenigen, die falsch beantwortet
wurden. Das metakognitive Monitoring war also bei Studierenden, deren Zugriff-
strategie verteiltes Lernen zulieB3, genauer als bei Studierenden, die ihre Lernaktivititen
auf die letzte Phase vor dem Test konzentrierten. Zu weiteren Indikatoren des
metakognitiven Monitorings sieche Barenberg et al. (2018) und Dutke und Barenberg
(2015).

Diskussion

Zeitlich verteiltes Lernen gehort zu den am hiufigsten untersuchten Phinomenen
lernpsychologischer Forschung. Deshalb empfehlen alle Sammlungen von grund-

legenden Regelhaftigkeiten menschlichen Lernens im Kontext evidenzbasierten Lehrens
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und Lernens, bei der Gestaltung von Lernsituationen die Mdoglichkeit einer zeitlichen
Verteilung von Lernaktivititen vorzusehen (z. B. Dunn et al., 2013; Graesser, Halpern &
Hakel, 2008; Pashler, Bain, Bottge et al., 2007).

Die Ergebnisse von Barenberg et al. (2018) zeigen, dass womoglich einfache
strukturelle Unterschiede in Lehrveranstaltungen Einfluss darauf haben, geblocktes
oder eher verteiltes Lernen zu nahezulegen. Aber auch unter Bedingungen, die eher zu
geblocktem Lernen verleiten, wie beispielsweise Vorlesungen, deren einzige
Anforderung im Absolvieren eines Abschlusstests besteht, ist die Heterogenitidt im
Lernverhalten Studierender betrachtlich; auch hier lassen sich keineswegs alle
Studierenden zu einem geblockten Lernverhalten verleiten.

Hieraus folgt ein wichtiger Impuls fiir die kiinftige Forschung: Studien zum
Lernverhalten (Psychologie-)Studierender werden informativer, wenn interindividuelle
Unterschiede dieses Verhaltens beriicksichtigt werden. Ein zweiter Impuls resultiert aus
dem Befund, dass iiber das Semester verteiltes Lernverhalten im vorliegenden Fall nicht
zu einer erhdhten Anzahl richtiger Antworten im Abschlusstest gefiihrt hat, aber zu
einem genaueren metakognitiven Monitoring. Dieses Ergebnis deckt sich mit
Beobachtungen aus anderen Studien, n denen Effekte von lernbezogenen Inter-
ventionen sich sowohl auf der Ebene kognitiver Leistung als auch auf der Ebene
metakognitiver Leistung auswirken kdnnen (z. B. Dutke & Barenberg, 2015). Studien
zum Lernverhalten (Psychologie-)Studierender werden daher auch informativer, wenn
neben Indikatoren der inhaltsbezogenen Lernleistung auch Indikatoren auf meta-

kognitiver Ebene einbezogen werden.
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