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Die Bearbeitung schriftlicher Problemaufgaben erhoht den
Lernerfolg in einer Psychologie-Vorlesung

Jonathan Barenberg, Eva Seifried, Birgit Spinath und
Stephan Dutke

In der Hochschullehre stellen Vorlesungen eine besondere didaktische Herausforderung
fiir Lehrende dar, wenn es um die Aktivierung der Teilnehmer geht. Es wird der Einsatz
von schriftlichen Problemaufgaben als Aktivierungsstrategie im Rahmen einer
Psychologie-Vorlesung vorgestellt. In der Abschlussklausur der Vorlesung wurde die
Wirksamkeit der Strategie auf den kognitiven und metakognitiven Lernerfolg der
Studierenden gepriift. Items zu Lerninhalten, die mit dieser Aktivierungsstrategie
gelernt wurden, wurden héaufiger korrekt und haufiger mit Sicherheit beantwortet als
Items zu Lerninhalten, die ohne diese Aktivierungsstrategie gelernt wurden - allerdings
auf Kosten eines Anstiegs fdlschlicher Sicherheit bei inkorrekten Antworten. Der

Umgang mit diesem Problem wird diskutiert.

Teilnehmerreiche Veranstaltungen wie Vorlesungen an der Hochschule stellen
eine besondere Herausforderung dar, wenn es um die Frage geht, wie Lehrende den
Lernerfolg der Studierenden unterstiitzen und fordern konnen. Anhaltspunkte fiir die
Eimnflussmoglichkeiten von Lehrenden finden sich u. a. in der Studie von Hattie (2009),
der die Ergebnisse von iiber 800 Metaanalysen ausgewertet und Faktoren identifiziert
hat, die schulisches Lernen beeinflussen. Viele dieser Faktoren sind auch fiir das Lernen
an Hochschulen relevant. Als Kernelemente guter Hochschullehre werden hiufig die
folgenden drei hervorgehoben (z. B. Hattie, 2011): (1) Transparenz von Leistungs-
erwartungen, (2) Einsatz aktivierender Lehrstrategien und (3) Verwenden von Feedback
und Evaluation. Wahrend die Transparenz von Leistungserwartungen auch in einer
Vorlesung mit vielen Teilnehmern gut verwirklicht werden kann, ist die Umsetzung von
aktivierenden Lehrstrategien hier deutlich schwieriger als m kleineren Veranstaltungen
wie Seminaren. Wenn man das Konzept von Vorlesungen nicht grundsétzlich verdndern
mochte, besteht eine Moglichkeit der Aktivierung darin, Impulse auBerhalb der
Vorlesungstermine bzw. im Anschluss daran zu geben. Bei den theoretischen

Uberlegungen, welche Form von Aktivierung sinnvoll sein kénnte, um den Lernerfolg
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der Studierenden zu erhéhen, haben wir drei theoretische Konzepte ins Auge gefasst: (1)
den Ansatz wiinschenswerter Lernerschwernisse (vgl. Bjork & Bjork, 2011; Schmidt &
Bjork, 1992), (2) den Generierungseffekt (vgl. Bertsch, Pesta, Wiscott & McDaniel,
2007; McDaniel, Waddill & Einstein, 1988) und (3) das Lernen mit Problemaufgaben
(vgl. Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005; Wilder, 2015). In Anlehnung an
das Konzept wiinschenswerter Lernerschwernisse sollte die Aktivierung der
Studierenden so angelegt sein, dass der vorschnelle Eindruck verhindert wird (z. B.
beim wiederholten Betrachten der Folien), bereits alles verstanden zu haben und weitere
Lernaktivititen zu unterlassen. Die Aktivierung sollte vielmehr den Lernprozess
verlangsamen und zu einer tieferen Auseinandersetzung mit den Lerninhalten anregen,
um den langfristigen Lernerfolg zu erhdhen. Der Generierungseffekt ist eine
Moglichkeit, eine tiefere Verarbeitung von Lerninhalten zu erreichen. Entsprechend
sollten die Studierenden nicht nur dazu aktiviert werden, die Lerninhalte der Vorlesung
nachzulesen oder in anderer Form erneut zu rezipieren, sondern auch dazu aufgefordert
werden, selbst etwas zu den Lerninhalten zu produzieren. Problemaufgaben bieten einen
hervorragenden Rahmen, um nicht nur das Erinnern und Wiedergeben von Lerninhalten
zu fordern, sondern auch die Anwendung und den Transfer von Lerninhalten zu
trainieren. Die schriftliche Bearbeitung von Problemaufgaben sollte daher eine Form
der Aktivierung sein, welche die soeben beschriebenen Prozesse bei Studierenden
auslosen und damit auch den langfristigen Lernerfolg im Rahmen einer Vorlesung
erhohen kann. Gerade das Reflektieren und Anwenden von Lerninhalten bei der
schriftlichen Bearbeitung von Problemaufgaben konnte dazu fithren, dass sich der
Erfolg dieser Form von Aktivierung nicht nur darin zeigt, welche und wie viele
Lerninhalte die Studierenden am Ende eines Semesters beherrschen (kognitive Ebene),
sondern auch darin, wie gut die Studierenden ithr Wissen einschitzen konnen, d. h. wie
sicher sie sich beispielsweise thres Wissens sind, das sie in einer Testsituation abrufen
(metakognitive Ebene). Das Ziel der folgenden Feldstudie war es zu untersuchen, ob die
schriftliche Bearbeitung von Problemaufgaben eine geeignete Form der Aktivierung ist,
den Lernerfolg in einer Psychologie-Vorlesung auf kognitiver und auf metakognitiver

Ebene zu unterstiitzen.
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Feldstudie
Methode

Probanden waren 326 Lehramtsstudierende, die im Sommersemester 2011 eine
Vorlesung zu Péddagogischer Psychologie an der Universitit Heidelberg besuchten
(Alter: M = 22,61 Jahre; Anteil Frauen: 65%). Die Studierenden verfassten zu allen
Problemaufgaben schriftliche Stellungnahmen (vgl. Statements bei Spinath & Seifried,
2012). Die ersten beiden Aufgaben (siche Anhang fiir ein Beispiel) wurden von allen
Studierenden bearbeitet und der Erwartungshorizont in Form einer Musterlosung
présentiert. Fiir das Verfassen der Stellungnahmen hatten die Studierenden jeweils eine
Woche Zeit, und auch eine tutorielle Riickmeldung zur Qualitdt der Ausarbeitungen
erfolgte innerhalb einer Woche. Der Einsatz dieser Aktivierungsstrategie wurde an acht
Terminen in der Mitte des Semesters intraindividuell manipuliert, d. h. alle Studierenden
wurden an vier Terminen dazu aufgefordert, einfache Problemaufgaben zu den Inhalten
der Vorlesung schriftlich zu bearbeiten, und an vier weiteren Terminen gab es keine
explizite Aufforderung, die Inhalte der Vorlesung nachzubereiten. Die Zuordnung der
Termine zu den Bedingungen mit und ohne Aktivierungsstrategie wurde iiber alle
Studierenden randomisiert und ausbalanciert.

Um den kognitiven und den metakognitiven Lernerfolg der Studierenden am
Ende des Semesters zu erfassen, wurden konfidenz-gewichtete True-False Items (vgl.
Barenberg & Dutke, 2013; Dutke & Barenberg, 2015) im Rahmen der Abschlussklausur
eingesetzt. Als Antwortformat wurde eine vierstufige Antwortskala eingesetzt, die neben
der Korrektheit einer Antwort auch die Konfidenz in das eigene Urteil beriicksichtigt.
Jede Aussage kann mit Sicherheit oder Unsicherheit angenommen oder abgelehnt
werden. Mithilfe dieser Items wurden zwei einfache und zwei kombinierte abhéngige
MaBe berechnet: (1) Die Korrektheit der Antworten zeigt an, wie viele Aussagen die
Studierenden korrekt beurteilt haben, ohne die Konfidenz in die Urteile zu
beriicksichtigen und (2) die Konfidenz in die Richtigkeit der Antworten zeigt an, wie
héaufig sich die Studierenden ihrer Antworten sicher waren, ohne die Korrektheit der
Urteile zu beriicksichtigen. (3) Die Konfidenz in korrekte Antworten zeigt an, wie hdufig
Studierende bei korrekten Urteilen Sicherheit signalisiert haben und (4) die Konfidenz in
inkorrekte Antworten zeigt an, wie hdufig Studierende bei inkorrekten Urteilen

Sicherheit signalisiert haben. Der Lernerfolg auf kognitiver Ebene sollte sich in der
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Anzahl korrekter Antworten widerspiegeln und der Lernerfolg auf metakognitiver
Ebene in der Anzahl sicherer Antworten. Der metakognitive Lernerfolg sollte sich
insbesondere dadurch qualifizieren, dass bei korrekten Antworten hdufig Sicherheit
signalisiert wird und bei inkorrekten Antworten selten filschlicherweise Sicherheit

signalisiert wird.

Ergebnisse

In der Abschlussklausur wurden u.a. 80 Items eingesetzt, die sich auf die Termine mit
und ohne Aktivierungsstrategie bezogen. Fiir alle vier abhéngigen Mafle wurde {iber alle
Studierenden hinweg die Leistung zu Inhalten mit Aktivierungsstrategie (40 Items) mit
der Leistung zu Inhalten verglichen, zu denen keine Problemaufgaben bearbeitet
wurden (40 Items). Alle abhingigen Malle werden im Folgenden als prozentuale Mal3e

dargestellt.

90 —
85 - [ \ O ohne Aktivierung

B mit Aktivierung
80 -

— 78,7

% Antworten
~]
o
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65 -
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56,2

50

Korrektheit Konfidenz

Abb. 1: Mittlere Korrektheit der Antworten und mittlere Konfidenz in die
Korrektheit der Antworten in der Abschlussklausur (Fehlerbalken
zeigen Standardfehler an)

Korrektheit und Konfidenz der Antworten
Die beiden einfachen Mal3e, Korrektheit und Konfidenz der Antworten, sind in
Abbildung 1 veranschaulicht. Die Korrektheit der Antworten zeigt an, dass die Studie-

renden im Durchschnitt bei etwa 80 Prozent ihrer Antworten korrekt urteilten. Bei
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Inhalten, die mit Aktivierungsstrategie gelernt wurden, urteilten die Studierenden
hiufiger korrekt als bei Inhalten, die ohne Aktivierungsstrategie gelernt wurden, #(325)
=4.18, p <.001, d = 0.22, 95% CI [0.07, 0.37]. Die Konfidenz der Antworten zeigt an,
dass die Studierenden im Durchschnitt bei etwa 60 Prozent ihrer Antworten ein sicheres
Urteil abgaben. Bei Inhalten, die mit Aktivierungsstrategie gelernt wurden, gaben die
Studierenden haufiger ein sicheres Urteil ab als bei Inhalten, die ohne Aktivierungs-

strategie gelernt wurden, #(325) = 8.89, p <.001, d=0.31, 95% CI [0.16, 0.46].
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Konfidenz in korrekte Antworten Konfidenz in inkorrekte Antworten

Abb. 2: Mittlere Konfidenz in korrekte und inkorrekte Antworten in der
Abschlussklausur (Fehlerbalken zeigen Standardfehler an)

Konfidenz in korrekte und inkorrekte Antworten

Die beiden kombinierten MaBle, Konfidenz in korrekte und Konfidenz in
inkorrekte Antworten, sind in Abbildung 2 veranschaulicht. Die Konfidenz in korrekte
Antworten zeigt an, dass die Studierenden im Durchschnitt bei etwa 65 Prozent ihrer
korrekten Antworten auch ein sicheres Urteil abgaben. Der Anteil sicherer Urteile an
den korrekten Antworten fiel bei Inhalten, die mit Aktivierungsstrategie gelernt wurden,
hoher aus als bei Inhalten, die ohne Aktivierungsstrategie gelernt wurden, #(325) = 7.22,
p <.001, d = 0.25, 95% CI [0.10, 0.40]. Die Konfidenz in inkorrekte Antworten zeigt
an, dass sich die Studierenden im Durchschnitt bei etwa 30 Prozent ihrer inkorrekten
Antworten falschlicherweise sicher waren, korrekt zu antworten. Der Anteil sicherer

Urteile an den inkorrekten Antworten fiel bei Inhalten, die mit Aktivierungsstrategie
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gelernt wurden, ebenfalls hoher aus als bei Inhalten, die ohne Aktivierungsstrategie
gelernt wurden, #317) =3.34, p <.001, d=0.17, 95% CI [0.01, 0.33].

Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass das Verfassen von schriftlichen Stellungnamen zu
Problemaufgaben den Lernerfolg der Studierenden m der Vorlesung beeinflusst. Auf
kognitiver Ebene zeigt sich, dass Lerninhalte, die mit dieser Form von Aktivierung
vertieft wurden, in der Abschlussklausur hiufiger korrekt beurteilt wurden als Lern-
inhalte, die ohne diese Form der Aktivierung gelernt wurden. Auf metakognitiver Ebene
zeigt sich zudem, dass in der Abschlussklausur haufiger Sicherheit signalisiert wurde
bei Lerninhalten, die mit dieser Form von Aktivierung vertieft wurden, als bei
Lerninhalten, die ohne diese Form der Aktivierung gelernt wurden. Allerdings zeigt sich
dieser Zuwachs an Sicherheit sowohl bei korrekten als auch bei inkorrekten Antworten.
Bei der Interpretation der Ergebnisse sind Effektstarke und Design zu beriicksichtigen.
Die Effektstirken und Konfidenzintervalle zeigen an, dass es sich zwar um kleine, aber
zuverldssige Effekte der Aktivierung handelt. Wenn man das Design der Feldstudie
betrachtet, ist dies aus zwei Griinden bemerkenswert. Erstens wurde das Konzept der
Vorlesung nicht grundlegend verdndert, alle Vorlesungstermine zeichneten sich durch
den gleichen Vorlesungsstil aus. Es wurden lediglich im Anschluss an die Vorlesungs-
termine zusatzliche Impulse zur Aktivierung gegeben. Zweitens wurde der Erfolg dieser
Aktivierung vor dem Hintergrund emer sehr konservativen Kontrollbedingung
gemessen. Es ist anzunehmen, dass die Studierenden sich fiir die Abschlussklausur auf
alle Lerninhalte vorbereitet haben und sich auch mit den Lerninhalten der
Kontrollbedingung dhnlich intensiv ausemander gesetzt haben.

Daher ist davon auszugehen, dass die schriftliche Bearbeitung von
Problemaufgaben in dieser Feldstudie zu bedeutsamen Veranderungen des Lernerfolgs
auf kognitiver und metakognitiver Ebene gefiihrt hat. Eme offene Frage bleibt allerdings
der Umgang mit dem Konfidenzgewinn bei korrekten und inkorrekten Antworten.
Ahnliche Effekte haben wir bereits in anderen Feldstudien gefunden, die Lehre und
Lernen in Psychologieveranstaltungen untersucht haben (z. B. Barenberg & Dutke,
2013). Wiinschenswert wire, wenn sich der Konfidenzgewinn vor allem bei den

korrekten Antworten zeigt. Moglicherweise fillt es Studierenden aber schwer,
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Unsicherheit zu signalisieren, wenn Sie sich auf etwas in besonderer Weise vorbereitet
haben, wie in diesem Fall mit dem Verfassen schriftlicher Stellungnahmen zu
Problemaufgaben. Ein Ansatz konnte sein, die Studierenden im Laufe der Veranstaltung
fiir dieses Phdnomen zu sensibilisieren und das Féllen metakognitiver Urteile zu
trainieren. Damit ist diese Feldstudie auch ein weiterer Beleg dafiir, wie sinnvoll es sein
kann, in Lehrveranstaltungen nicht nur die kognitive Leistung zu betrachten, sondern
auch die metakognitive Leistung der Studierenden. Eine relativ einfach zu verwirk-
lichende Form, metakognitive Prozesse in der Lehre zu betrachten, bieten konfidenz-

gewichtete True-False Items (vgl. Dutke & Barenberg, 2015).
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Anhang
Beispiel fiir eine Problemaufgabe

,,Ein Forscher hat in einer groBBen Schiilerstichprobe eine Korrelation von » = .30
zwischen der Sympathie gegeniiber einem Fachlehrer/einer Fachlehrerin und der
Motivation fiir dieses Fach festgestellt. Er schliet, dass die Sympathie gegeniiber dem
Fachlehrer/der Fachlehrerin die Motivation fiir das Fach fordert und dass ohne
Sympathie flir den Fachlehrer/die Fachlehrerin keine Motivation fiir das Fach entstehen
kann. Erkliren Sie, was diese Korrelation bedeutet (Richtung, Stirke) und was sie nicht

bedeutet! Welche alternativen Interpretationen gibt es?*
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