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Online Self-Assessment (OSA) Verfahren finden immer gréBere Verbreitung, auch zur
Unterstiitzung der Studienfachwahl. Das an der WWU Miinster fiir Lehramtsstudiengénge
konstruierte Verfahren bietet Studieninteressierten die Gelegenheit, sich aktiv mit den eigenen
Erwartungen auseinanderzusetzen und realistische Erwartungen zu bilden. Auf der Grundlage
von generativen Lernprozessen wird angenommen, dass das Evozieren von Erwartungen an das
Studium die Verarbeitung von Studieninformationen beglinstigt. In der Studie werden die
Auswirkungen auf den Lernerfolg durch die Nutzung des OSA im Vergleich zum reinen Lesen
der Informationen bei einer Gruppe von Abiturient(inn)en betrachtet. Beide Wege der
Informationsaufnahme zeigen sowohl auf kognitiver als auch auf metakognitiver Ebene hohe

Lernerfolge beim Informationsabruf nach kurzfristiger Ablenkung.

Online Self-Assessments an Hochschulen

Das Internet dient vielen Schiiler(inne)n als primére Informationsquelle (Driesel-Lange
& Hany, 2005), 93% der Abiturient(inn)en nutzen das Internet zur Information iiber Studien-
moglichkeiten (Heine & Willich, 2006). Als niedrigschwellige, 6konomische Angebote fiir
Studieninteressierte, bieten immer mehr Hochschulen Online Self-Assessments an. In den
vergangenen 20 Jahren wurden unterschiedliche Testverfahren entwickelt, welche sich auf
mehrere oder einzelne Studienficher beziehen (Hell, 2009). Sie dienen der Entlastung der
personlichen Studienberatung, zeigen, dass Studienanfanger(innen) den Hochschulen wichtig
sind und sollen langfristig Abbriiche und Fachwechsel durch gut informierte Studien-
anfanger(innen) verringern (Hell, 2009). Bereits 2004 fordert der Wissenschaftsrat eine bessere
Informiertheit angehender Studierender, um die ersten Semester nicht unnotig zu erschweren.
Einige der Online Self-Assessments bieten Moglichkeiten einer ersten Orientierung anhand von
Interessenstests, andere bieten Leistungs- oder Personlichkeitstests an. Diese sollen den
Vergleich der eigenen Merkmale mit den Anforderungen des gewiinschten Studiengangs
erleichtern. Wiederum andere Systeme bieten detaillierte Studieninformationen um bewusste
langfristig sichere Entscheidungen fiir- oder gegen ein Studienfach zu fordern. In diese letzte

Kategorie lassen sich auch sogenannte ,,Erwartungschecks® einordnen. Diese vermitteln
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realistische Studieninformationen an Studieninteressierte, indem sie zunichst eine Auswahl von
wahren und falschen Aussagen tliber das Studium prisentieren und die Nutzer(innen) beurteilen
lassen, ob diese zutreffen. Im Anschluss erhalten Nutzer(innen) Riickmeldungen mit realisti-
schen Studieninformationen bezogen auf die jeweiligen Aussagen. Einige Untersuchungen
zeigen fiir Erwartungschecks positive Zusammenhinge mit Studienerfolg und Studienzufrie-
denheit (z. B. Hasenberg & Stoll, 2015; Vent & Erdfelder, 2009; Stoll & Spinath, 2015). Auch
an der WWU Miinster wird ein solches Angebot flir Studieninteressierte der Lehramts-
studiengénge entwickelt. In der vorliegenden Studie wird untersucht, inwieweit die Nutzung
eines Erwartungschecks in kognitiver und metakognitiver Hinsicht die realistischen

Erwartungen von Studieninteressierten erhoht.

Studienwahl /Studienabbruch

Die Gestaltung von Erwartungschecks basiert u.a. auf Erkenntnissen aus der Arbeits-
und Organisationspsychologie. In zahlreichen Untersuchungen wurden Belege dafiir gefunden,
dass realistische Erwartungen bei Antritt einer neuen Stelle sich positiv auswirken;
beispielsweise auf die Identifikation mit dem neuen Unternehmen sowie auf
Arbeitszufriedenheit und Leistung (z. B. Wanous, Poland, Premack & Davis, 1992; Faller et al.,
2009; Premack & Wanous, 1985). Auch im Hochschulkontext wurden Hinweise dafiir
gefunden, dass unrealistische Erwartungen Studierender an ihre Seminare sich negativ
auswirkten (Yorges, Bloom, DiFonzo & Chando, 2007), realistische Erwartungen zu einem
zufriedeneren und erfolgreicheren Studienbeginn beitragen konnen (z. B. Krammer & Pflanzl;
Lent, Nota, Soresi & Ferrari, 2007). Fox und Krausz (1982) ziehen daraus den Schluss, dass
Studienanfanger(innen) idealerweise sowohl eine realistische Vorschau auf das Studium als
auch auf den Beruf erhalten. Fiir das Angebot der WWU Miinster wurden zu diesem Zweck
gemeinsam mit Studierenden, Lehrenden, Lehrkrédften sowie Vertreter(inne)n schulpraktischer
Lehrerbildung realistische Informationen zu Studium und Beruf als Lehrkraft erarbeitet. Diese

stehen Studieninteressierten zukiinftig in Form von Erwartungschecks zur Verfiigung.

Generative Lernprozesse

Erwartungschecks liegt implizit die Annahme zugrunde, dass der Informationszuwachs
durch die Nutzung von Online Self-Assessments vor Studienbeginn {iber das reine Lesen von
Informationen hinausgeht (z. B. Vent und Erdfelder, 2009). Die zu bewertende Aussage soll

eine kognitive Reaktion bei Nutzer(inne)n evozieren und die Aufmerksamkeit auf die wichtigen
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Aspekte des Informationstexts lenken. Bereits Berlyne (1954) ging davon aus, dass in einer
Person, konfrontiert mit einer mdglichen Unsicherheit (hier die mdglicherweise zutreffende
oder nicht zutreffende Aussage iiber das Studium oder den Beruf), diese Person motiviert, die
als unangenehm erlebte Situation der Unsicherheit aufzulosen und sowohl die initiale Aussage
als auch die inhaltliche Riickmeldung zur Aussage tiefer zu verarbeiten als beim reinen Lesen
des selben Informationstextes. Damit konnte das Erhalten einer inhaltlichen Riickmeldung eine
Verstarkung aufgrund der aufgeldosten Neugier darstellen und somit die Information besser in
Erinnerung bleiben. Dies wiirde nicht geschehen, wenn die selbe Information ohne den zuvor
Neugier-auslosenden Reiz (in diesem Fall die moglicherweise zutreffende oder nicht
zutreffende Aussage) prasentiert wiirde (Zillman & Cantor, 1973). Auf dhnliche Weise lassen
Erkenntnisse beziiglich des testing effects sowie des generation effects darauf schlieen, dass
Lernende beziiglich des kognitiven Lernerfolgs davon profitieren konnen, statt reinem Lesen
von Lerninhalten Informationen aus dem eigenen Gedichtnis abrufen zu miissen (z. B.
Carpenter, 2012; Schwieren, Barenberg & Dutke, 2017; Slamecka & Graf, 1978). Auch fiir
metakognitive Mal3e, speziell der eigenen Sicherheit in Bezug auf gelernte Informationen
(Konfidenzbewertung), fanden Barenberg und Dutke (2019) in einer Untersuchung mit
Schiiler(inne)n Hinweise dafiir, dass diejenigen mit groBBerer Sicherheit korrekt zuvor erlernte
Informationen widergaben, die zuvor statt reinen Lesens der Informationen diese in Form eines

Tests abgerufen hatten.

Fragestellung

Aus den vorangegangenen Darstellungen empirischer Befunde ergibt sich die Frage, ob
die vorherige Evozierung einer Erwartung die anschlieBende Aufnahme von Studien-
informationen im Vergleich zur reinen Textdarstellung bevorteilt. Konnen Studieninforma-
tionen durch die Prasentation als Online Self-Assessment im Vergleich zum reinen Lesen kurzer
Informationstexte besser erlernt werden? Verglichen werden Experimental- und Kontrollgruppe
(EG und KG). Diese erhalten dieselben Studieninformationen, prédsentiert in Form eines
Erwartungschecks (EG) oder anhand kurzer Texte (KG). Nach kurzer Ablenkung werden die
Studieninformationen sowie die Sicherheit beziiglich der eigenen Antworten erneut abgefragt
(Test).

Hypothese 1: Bei erneuter Abfrage der Studieninformationen zeigen Teilnehmer(innen) der EG
mehr korrekte Antworten und schétzt die eigene Sicherheit der Antworten préiziser
ein als zuvor bei der initialen Abfrage.
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Hypothese 2: Teilnehmer(innen) der EG zeigen im erneuten Abruf im Vergleich zur KG einen
hoheren Anteil an korrekten Antworten.

Hypothese 3: Teilnehmer(innen) der EG schétzen im Test im Vergleich zur KG die eigene
Sicherheit bei der Beantwortung préziser ein.

Methode
Stichprobe

Die Datenerfassung fand an zwei Terminen im Friithjahr 2019. Von den teilnehmenden
Abiturient(inn)en waren 20 weiblich und 5 ménnlich. Durchschnittlich waren die Schii-
ler(innen) zum Zeitpunkt der Befragung 17.60 Jahre alt (SD = 0.41). Fiir die Teilnahme an der
Befragung erhielt die Abiturkasse je Teilnehmer(in) 10 Euro. Etwa die Hilfte der Befragten
(52%) gab an, sich allgemein fiir das Lehramtsstudium zu interessieren, 28% tiberlegten sich
fiir ein Lehramtsstudium zu bewerben, 10 von 25 Personen gaben an, sich nicht fiir das
Lehramtsstudium zu interessieren. Nur wenige Schiiler(innen) gaben an, sich bisher mit
Studienangeboten im Allgemeinen (16%) beschéftigt oder sich iiber das Studienangebot der
nichsten Universitit (16%) informiert zu haben. Keine(r) der Befragten hatte sich mit den

eigenen Studienmoglichkeiten oder dem Lehramtsstudium auseinandergesetzt.

Durchfiihrung

Die Befragung wurde als online zugédnglicher Fragebogen umgesetzt. Die
Teilnehmer(innen) erhielten Zugriff auf diese in Computerrdumen ihrer Miinsteraner Schule, je
Raum war eine Versuchsleiterin fiir organisatorische und technische Fragen anwesend. Die
Schiiler(innen) benétigten durchschnittlich 24.66 Minuten (SD = 6.60) zur Bearbeitung der

gesamten Befragung.

Instrument

Die Schiiler(innen) konnten zwischen den Féachern Bildungswissenschaften, Biologie,
Englisch und Sport wéhlen. Hier werden ausschlieBlich die Daten der Stichprobe von
Schiiler(inne)n betrachtet, welche Bildungswissenschaften wéhlten. Im Lehramtsstudium der
WWU Miinster bilden diese einen zentralen Studienanteil und setzen sich aus den
Teildisziplinen Erziehungswissenschaften, Soziologie, Psychologie und Philosophie zusam-
men. Die Teilnehmer(innen) wurden zuféllig der EG (n = 11) bzw. KG (rn = 14) zugewiesen.
Die Teilnehmer(innen) der EG erhielt 18 Aussagen iiber die Bildungswissenschaften, welche

sie jeweils als zutreffend oder unzutreffend bewerteten und gaben an, ob sie sich bei der
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Beantwortung sicher oder unsicher waren (Konfidenzbewertung). Daraufhin erhielten sie eine
inhaltliche Riickmeldung anhand eines Informationstexts zur jeweiligen Aussage. Die
Teilnehmer(innen) der KG erhielten dieselben Informationen anhand von 18 Informations-
texten. Beide Gruppen sollten nach dem Lesen der Informationstexte auf einer dreistufigen
Skala angeben, inwieweit die Informationen fiir die Wahl des Lehramtsstudiums sprachen.
Darauthin wurden alle Teilnehmer(innen) zur Ablenkung gebeten, acht Kopfrechenaufgaben zu
16sen. Im Anschluss erhielten die Teilnehmer(innen) beider Gruppen einen Test, welcher die
Informationen zum Fach Bildungswissenschaften erneut abpriifte. Dabei wurden die Aussagen
und Informationstexte, im Gegensatz zur ersten Prédsentation in der EG, tabellenformig
prasentiert, um einen systematischen Vorteil der EG durch bereits vorhandene Erfahrung mit
dem Antwortformat zu verhindern. Im Test wurden zudem bei allen Teilnehmer(inne)n die
Sicherheit bei der Beantwortung (Konfidenzbewertung) abgefragt. Zum Ende der Befragung
wurden demographische Daten sowie Angaben zur Ernsthaftigkeit der Bearbeitung, Interesse

und Informiertheit Uiber das Lehramtsstudium erhoben.

Auswertung

Es wurden Mittelwerte der Anzahl an korrekt beantworteten Items fiir die initiale
Abfrage der EG (Préd) sowie fiir den Test aller Teilnehmer(innen) berechnet. Zudem wurde
jeweils die Prézision der Konfidenzbewertung berechnet. Diese fallt hdher aus, je mehr korrekte
Antworten als sicher und falsche Antworten als unsicher eingeschitzt wurden. Zum Vergleich
der EG und KG wurden Mittelwertvergleiche in Form von t-Tests durchgefiihrt. Diese beziehen
sich einerseits auf den kognitiven Lernerfolg, (Anzahl an korrekt beantworteten Testitems) und

andererseits auf die metakognitive Konfidenzbewertung der Teilnehmer(innen).

Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Gruppen (EG und KG)
fur die Anzahl an korrekt beantworteten Items, die sicher und korrekt beantworteten Items
sowie fiir die Prizision der Konfidenzbewertung.

Im Vergleich zur initialen Beantwortung (Prd) war sowohl der Anteil an korrekt
beantworteten Items im Test fiir die EG, #(10) = 6,88, p =.000, d = 2,08, als auch die Prizision
der metakognitiven Konfidenzbewertung, #(10) = 4,94, p = .001, d = 1,49, signifikant héher. Es

wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen der EG und der KG fiir den Anteil
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korrekt beantworteter Testitems (#(23) = -.325, p = .748) sowie fiir die Prézision der meta-
kognitiven Konfidenzbewertung (#23) = .935, p = .359) nachgewiesen.

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der kognitiven
(prozentualer Anteil an korrekt beantworteten Aussagen) und metakogniti-
ven Mafle (prozentualer Anteil an Antworten, die sowohl korrekt als auch
sicher bewertetet wurden sowie der prozentuale Anteil an priziser meta-
kognitiver Selbsteinschitzung). Fiir die EG sind jeweils zwei Werte vorhanden
(Prd und Test), fiir die KG je ein Wert (Test), da nur die Teilnehmer(innen) der
EG anhand der Priasentationsform OSA bereits eine initiale Einschitzung zu
Items und Konfidenzbewertung abgegeben hatten (Prd)

EG KG

Pra Test Test

korrekte Antworten (%) 0,62 0,85 0,85
(0,13) (0,12) (0,14)

Korrekte und sichere 0,55 0,90 0,80
Antworten (%) (0,30) (0,12) (0.10)

Priazision metakognitiver 0,54 0,81 0,75
Selbsteinschitzung (%) (0,15) (0,16) (0.11)

Diskussion

Nach Cohen (1988) konnen die fiir die Hypothese 1 bestdtigenden Effekte als grof3
bezeichnet werden. Die Darbietung der Informationstexte nach initialer Abfrage der Testitems
hat sowohl die Informiertheit der Teilnehmer(innen) iiber die Bildungswissenschaften als Teil
des Lehramtsstudiums, als auch die Sicherheit beziiglich der eigenen Informationen erhéht. Die
Hypothesen 2 und 3 konnten aufgrund der vorliegenden Daten nicht bestitigt werden. Es
konnten keine statistisch signifikanten Vorteile der EG, welche die Informationen iiber die
Bildungswissenschaften anhand eines Erwartungschecks erhielt, im Vergleich zur KG, welche
ausschlieBlich die Informationstexte erhielt, nachgewiesen werden — weder anhand der
Informiertheit noch anhand der Konfidenzbewertungen. Die Ursachen hierflir konnten in der
Stichprobengrdfe, der Stichprobenzusammensetzung oder dem Design liegen. Deshalb sollen
in zukiinftigen bzw. aktuell laufenden Untersuchungen jeweils groere Schiiler(innen)gruppen
befragt werden, um das Auffinden von Unterschieden zu erleichtern. Zusétzlich wére es
wiinschenswert, vor allem Schiiler(innen) zu befragen, die sich tatsdchlich fiir das Lehramts-
studium interessieren. Aullerdem wurde in der vorliegenden Untersuchung nicht der ideale

zeitliche Abstand zwischen initialer Abfrage und Test gewéhlt. Bei den Vorteilen generativer
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Lernprozesse konnte in der Vergangenheit nachgewiesen werden, dass diese sich insbesondere
iiber Zeitraume von mehreren Tagen bis Wochen zeigen (z. B. Roediger & Karpicke, 2006).
Entsprechend sollen Folgeuntersuchungen als langfristiger und mit mehreren Messzeitpunkten

durchgefiihrt werden.

Fazit

Fiir die weitere Gestaltung des Online Self-Assessment Angebots fiir Studieninteres-
sierte ist der vorliegenden Untersuchung insbesondere zu entnehmen, dass beide Gruppen (EG
und KG) zum Zeitpunkt des Tests einen Grof3teil der Aussagen iiber die Bildungswissenschaften
sicher und korrekt einschitzten. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob sich dieser Effekt iiber
langere Zeitrdume nachweisen ldsst, da die Informiertheit {iber das zukiinftige Studium
idealerweise liber Monate (bis in den Studienbeginn) aufrechterhalten werden sollte, um
positive Effekte der realistischen Erwartungen eintreten zu lassen. Die Frage, ob die hier
gewihlte Darstellungsform dem reinen Lesen der Informationstexte (ohne vorherige
Préasentation und Einschédtzung der Aussagen iiber das Studium) iiberlegen ist, konnte in diesem
Ansatz noch nicht geklart werden. Dieser Frage wird weiter nachgegangen, da sie zentral fiir

das Verstehen der Wirkungsweisen von Online Self-Assessments ist.
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