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Zusammenfassung

Im Vergleich zur Schule ist das Lernen an der Hochschule durch deutlich gré3ere Frei-
heitsgrade mit Bezug auf die Gestaltung des eigenen Lernhandelns gepragt. Diese sei-
tens der Institution gegebenen Freiheitsgrade bedirfen aber auch grélRerer Verant-
wortung auf Seiten der Lernenden. Basierend auf theoretischen Modellvorstellungen
zum Lernen als selbstregulierten Prozess gehen wir davon aus, dass Studierende ihr
Lernhandeln im Hinblick auf bestimmte Ziele wie das Bestehen einer Modulabschluss-
prifung systematisch verfolgen, indem sie beispielsweise Lehrveranstaltungen gezielt
besuchen und diese vor-und nachbereiten. Um Studierende inihrer Regulation des Ler-
nens zu unterstiitzen, wurde eine Webanwendung entwickelt, die Studierende anre-
gen soll, veranstaltungsbegleitend ihr gelerntes Wissen zu (iberprifen. Erganzt wird
dies durch Feedbackelemente, die eine Reflexion iber das eigene Lernhandeln und den
eigenen Wissenstand anregen sollen. Neben dem theoretischen Hintergrund soll in die-
sem Beitrag eine erste computergestiitzte Umsetzung dieser Ideen dargestellt wer-
den. Dariiber hinaus werden formative Evaluationsergebnisse aus der Pilotphase vor-
gestellt und mit Blick auf die Weiterentwicklung dieses Programms diskutiert.
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Fostering self-regulated learning in higher edu-
cation settings: Discussion of a computer-
supported low-threshold approach

Abstract

In comparison to school, students in higher education settings enjoy considerably more
degrees of freedom with regard to the regulation of their learning. However, more de-
grees of freedom on the one side require to take more responsibility for one’s own
learning on the other side. Based on theoretical models of self-regulated learning, we
assume that students tend to plan their learning systematically in order to reach indi-
vidual goals, for example to pass a specific exam. Furthermore, students monitor and
reflect on their learning behavior. In order to support university students in the regula-
tion of their learning activities, we developed a computer supported tool, which aims
to regularly test student’s knowledge. Furthermore, feedback with regard to the learn-
ing outcomes and learning behavior is provided. This paper delineates the theoretical
background that led to the development of a new computer-supported tool aiming to
promote student’s self-regulated learning. Furthermore, core functions of this tool are
described. Finally, we will summarize first data of a formative evaluation and discuss
further development of this tool.
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85 Forderung selbstregulierten Lernens

1 Einleitung

Im Vergleich zur Schule ist das Lernen an der Hochschule durch gréRere Freiheiten bei der
Gestaltung individueller Lernprozesse gepragt. GroRere Gestaltungsfreiheit auf der einen
Seite geht aber auch mit der Notwendigkeit der Ubernahme gréRRerer Verantwortung fiir
das eigene Lernen einher. Dies wird unter anderem auch in der seit langerem wiederkeh-
renden Diskussion um die Anwesenheit in universitdren Lehrveranstaltungen sichtbar.
Zentrales padagogisches Argument fiir die selbstbestimmte Gestaltung der Anwesenheit
an Lehrveranstaltungen durch die Studierenden ist, dass diese selbst am besten in der Lage
sein sollten, liber das Vorhandensein ihrer Kompetenzen zu reflektieren und zu entschei-
den, wie deren Erwerbsprozess zu gestalten ist. Aus pddagogisch-psychologischer Per-
spektive kann jedoch kritisch hinterfragt werden, inwiefern gerade mangelhaftes Inhalts-
wissen auch immer als solches erkannt wird (unskilled but unaware effect; Kruger & Dun-
ning, 1999), mit der Folge, dass Lernhandlungen initiiert beziehungsweise nicht initiiert
werden. Ziel dieses Beitrags ist es, einen in der Praxis entstandenen Entwurf zur nied-
rigschwelligen computerbasierten Férderung der Selbstregulation beim Lernen im Stu-
dium vorzustellen und zu diskutieren. Dafiir wird zundchst ein theoretischer Bezug zur Li-
teratur zum selbstregulierten Lernen hergestellt, bevor anschlie(end Elemente der entwi-
ckelten Webanwendung vorgestellt werden. AbschlieBend werden Fragen fiir die Begleit-
forschung abgeleitet.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Selbstreguliertes Lernen

Das Lernen an der Hochschule mit seinen vielen Freiheiten erfordert ein kontinuierliches
Treffen von Entscheidungen: Lohnt der Besuch einer konkreten Lehrveranstaltung? Sollte
ich erganzende Lektiire zur Vor- und Nachbereitung der Inhalte hinzuziehen? Wann be-
ginne ich mit der konkreten Vorbereitung auf die Modulabschlusspriifung? In diesem Sinne
definieren wir selbstregulierte Lernende als Personen, die aktiv ihre Ziele und die damit
verkniipften Lernanforderungen explorieren, ihr Wissen und Kénnen vor dem Hintergrund
dieser Ziele hinterfragen und selbststandig in diesem Prozess Lernaktivitdten initiieren und
regulieren. Das Lernen wird dabei als systematischer und kontrollierbarer Prozess, der
mafgeblich in der Verantwortung des Lernenden steht, betrachtet (vgl. Winne, 2015; Zim-
merman, 1990). Zur Beschreibung selbstregulierter Lernprozesse haben sich, in Anlehnung
an Regelkreismodelle der Kybernetik, eine Reihe zyklischer Phasenmodelle etabliert (Land-
mann, Perels, Otto & Schmitz, 2009; Schmitz & Wiese, 2006; Zimmerman & Moylan, 2009).
In diesen Modellen wird das Lernen beziehungsweise die Bewaltigung einer Lernaufgabe,
bedingt durch individuelle Feedback-Schleifen, als ein Prozess iterativ-wiederkehrender
Etappen betrachtet. Die einzelnen Phasen, basierend auf den Darstellungen von Landmann
et al. (2009), Schmitz und Wiese (2006) sowie Zimmerman und Moylan (2009), werden
nachfolgend zusammengefasst dargestellt.

Ausgangspunkt der ersten Phase (Phase der Handlungsplanung/forethought phase) ist
die Analyse der Elemente der Lernaufgabe sowie des Lernkontextes, was — unter Ber{ick-
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sichtigung emotional-motivationale Voraussetzungen (zum Beispiel die Frage, ob ein per-
sonliches Interesse fiir den Lerninhalt besteht) - in eine Konkretisierung von Lernzielen
miindet. Ist das eigentliche Lernziel erst einmal festgelegt (zum Beispiel das Bestehen der
Modulabschlusspriifung mit einer Note besser als befriedigend), gilt es fiir die Lernenden
diejenigen Strategien auszuwahlen, die eine solche Zielerreichung méglich machen.

In der sich anschliefenden zweiten Phase (Phase der Handlungsausfiihrung/perfor-
mance phase) werden die anfangs konkretisierten Plane und Strategien umgesetzt, das
heil3t konkrete Lernhandlungen initiiert. Fiir die Regulation von Lernhandlungen zur Errei-
chung eines Lernziels ist die Uberwachung des eigenen Lernfortschritts relevant. Zur Auf-
rechterhaltung von Lernhandlungen kommen, neben allgemeinen Strategien der Hand-
lungssteuerung wie Zeitmanagement, dabei auch vielfdltige motivationale Strategien wie
beispielsweise die Selbstbelohnung zur Anwendung (Wolters, 2003). Kontinuierliche Akti-
vitdten der Selbstiiberwachung stiitzen im Idealfall diesen Prozess. Die Bearbeitung von
Lernkontrollfragen am Ende eines Lehrbuchkapitels oder zum Ende einer Vorlesungsein-
heit sind Beispiele, wie Studierende ihre eigenen Lernhandlungen im Hinblick auf die Anna-
herung an den gewilinschten Zielzustand Giberwachen kénnen.

In der dritten Phase (Phase der Selbstreflexion/self-reflection phase) kommt es schlieR-
lich zur Bewertung der individuellen Lernhandlungen und ihrer Lernergebnisse. Das Er-
reichte wird mit den in der Phase der Handlungsplanung konkretisierten Lernzielen vergli-
chen. Produkte dieser Reflexion sind Schlussfolgerungen auf kognitiver, motivationaler
und emotionaler Ebene, die in der sich anschlieRenden ndchsten Phase der Handlungspla-
nung Berticksichtigung finden. Zusammenfassend betonen zyklische Phasenmodelle der
Selbstregulation vor allem den Prozess der adaptiven Anpassung und Optimierung von
Lernzielen und Lernhandlungen, bedingt durch Prozesse der Uberwachung und Riickmel-
dung.

Fokussiert man auf den Lernerfolg Studierender, so zeigen die einschldgigen Uber-
blicksarbeiten und Meta-Analysen im Allgemeinen, dass Lernende, die iber ein héheres
MaR an selbstregulativen Fahigkeiten verfligen, gréfRere Lernzuwdchse und bessere Leis-
tungen zeigen (Jansen et al., 2019; Richardson, Abraham & Bond, 2012; Schneider & Pre-
ckel, 2017; Sitzmann & Ely, 2011). Besonders gute Effekte werden durch den Einsatz von
Lernstrategien erzielt, die auf ein vertiefendes Verstandnis und auf eine Verkniipfung mit
dem Vorwissen des Lernenden (Elaboration) abzielen und durch die Nutzung metakogniti-
ver Strategien der Planung, Uberwachung und Regulation (Richardson et al., 2012). Dar-
Uber hinaus betonen besonders die Arbeiten von Richardson et al. (2012) sowie Schneider
und Preckel (2017) die Bedeutsamkeit ressourcenbezogener Strategien zur Regulation der
eigenen Motivation und Anstrengungsbereitschaft sowie zum Zeitmanagement.

Dass die Regulation des Selbst (vgl. Boekaerts, 1999) beziehungsweise der eigenen Mo-
tivation (vgl. Schwinger, von der Laden & Spinath, 2007; Wolters, 2003) fiir den Lernerfolg
eine zentrale Rolle spielt, verwundert vor dem Hintergrund der hohen Bedeutsamkeit von
Lernzeit und Lernengagement fiir den Lernerfolg wenig (Fredrick & Walberg, 1980; Grave,
2011). Besonders im autonomieorientierten Kontext der Hochschule wird dies exempla-
risch auch an der Facette der Anwesenheit in Lehrveranstaltungen deutlich. So verweisen
empirische Arbeiten auf einen besonders hohen Zusammenhang von Anwesenheit in Lehr-
veranstaltungen und Studienleistungen (r = 0.44; Credé, Roch & Kieszczynka, 2010; bzw.
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d = 0.98; Schneider & Preckel, 2017): Studierende, die haufiger ihre Lehrveranstaltungen
besuchen, schneiden auch insgesamt besser in ihrem Studium ab. Dabei ist sicherlich nicht
nur die Anwesenheitszeit an sich fiir dieses Ergebnis ausschlaggebend. Vielmehr ist zu ver-
muten, dass insbesondere in qualitativ hochwertigen Lehrveranstaltungen Inhalte und Fa-
higkeiten vermittelt werden, die iiber reines Lehrbuchwissen hinausgehen (Credé et al.,
2010). Jenseits einer Diskussion beziiglich der Ausgestaltung von Regularien zur Anwesen-
heit in Lehrveranstaltungen (z.B. Huber, 2016) scheint es daher im konkreten Fall [ohnens-
wert, Studierende in der Regulation, in ihrer Motivation und in ihrem Zeitmanagement zu
unterstiitzen. Moéglichkeiten waren beispielsweise eine Férderung des Monitorings von
Lernzeit, eine bessere Kommunikation Giber die Bedeutung der Lehrveranstaltungsprasenz
sowie eine stdrkere Sichtbarmachung positiver Lernzuwdchse aufgrund der Teilnahme an
Lehrveranstaltungen (siehe Gerhard et al., 2015, fiir weitere Vorschlage).

Aus der Perspektive des selbstregulierten und strategischen Lernens ist dabei aller-
dings noch zu erganzen, dass kein einfacher linearer Wirkzusammenhang zwischen dem
Einsatz von Lernstrategien und Lernerfolg besteht (Artelt, 2000; Steuer et al., 2015; Wirth
& Leutner, 2008). Vielmehr ist davon auszugehen, dass erfolgreich Lernende ihr Verhalten
adaptiv, das heif8t in Abhangigkeit von der spezifischen Lernsituation sowie an die an sie
gestellten Anforderungen anpassen (Krapp, 1993; Richardson et al., 2012; Steuer et al.,
2015), in dem sie auf Basis eines qualitativ hochwertigen Strategiewissens gezielt Strate-
gien auswahlen, die als situations- und anforderungsaddquat erscheinen (Artelt & Neuen-
haus, 2010).

2.2 Feedback und seine Rolle fiir selbstgesteuerte Lernprozesse

Ausgehend von der Modellvorstellung selbstregulierten Lernens als kontinuierlicher Pro-
zess der Handlungsplanung, Durchfiihrung und Reflexion (z.B. Zimmerman & Moylan,
2009) beziehungsweise als fortwahrender Abgleich eines aktuell vorhandenen Zustandes
mit einem zu erreichenden Zielzustand (z.B. Wirth & Leutner, 2008) kommt der Moglich-
keit der Feststellung des eigenen Lernfortschritts sowie der Reflexion dariiber zentrale Be-
deutung zu. In Ubereinstimmung mit der géngigen Literatur (Hattie & Timperley, 2007;
Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Sadler, 1989) definieren wir Feedback als Information liber
den individuellen Lernstand und Lernfortschritt im Hinblick auf ein bestimmtes Kriterium
beziehungsweise Lernziel. Als Quelle dieser Information kann einerseits die Uberwachung
der eigenen Lernaktivitdten und des Lernfortschritts (internales Feedback) und anderer-
seits die Beobachtung durch eine duflere Instanz (externales Feedback; Butler & Winne,
1995) dienen. Mit Blick auf den Informationsgehalt kann das Feedback unterschiedlich dif-
ferenziert ausfallen (Narciss, 2006). Sehr einfache Formen des summativen Feedbacks ge-
ben Aufschluss Gber einen erreichten Leistungsstand wie die Anzahl erreichter Punkte in
einer Klausur (knowledge of performance), oder eine Information dariber, ob eine spezifi-
sche Aufgabe richtig bearbeitet wurde (knowledge of response). Elaborierte Formen des
Feedbacks bieten dagegen tiber die Information zur korrekten Antwort hinaus weitere In-
formationen, die zur Fehlerkorrektur und zukiinftigen Aufgabenbearbeitung von Bedeu-
tung sind.
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Die mit Blick auf die Férderung von Prozessen selbstgesteuerten Lernens wiinschens-
werten Aspekte elaborierten Feedbacks umfassen, neben den Informationen zum aktuel-
len Leistungsstand, beispielsweise auch Informationen liber das zu erreichende Ziel und
die entsprechend herangezogenen Bewertungsstandards. Dartiber hinaus sind Hinweise
zur Verbesserung der Problemlésung und der Bewaltigung des ndchsten Aufgabenschrit-
tes ebenso wichtig wie Gelegenheiten zur Reflexion zum Zwecke der Férderung der Uber-
wachung der eigenen Lernaktivitdten (Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick,
2006). Dass Feedback eine zentrale Determinante individuellen Lernerfolgs darstellt, zei-
gen besonders die meta-analytischen Arbeiten von Hattie und Timperley (2007) bezie-
hungsweise Hattie (2009, 2012). Dabei erweist sich Feedback nicht nur fiir sich betrachtet
als hoch lernférderlich (d = 0,79; Hattie & Timperley, 2007), sondern zeigt sich auch relativ
betrachtet, im Vergleich zu anderen lernférderlichen Malinahmen als besonders relevant
(Hattie, 2009, 2012). Gemaf Hattie und Timperley (2007) werden diese Effekte vor allem
vermittelt (ber Aspekte der Anstrengungs- beziehungsweise Motivationsregulation, des
verbesserten Einsatzes von Lernstrategien, eines héheren Problemwissens, aber auch ins-
besondere der Verbesserung der Selbstiiberwachung der eigenen Lernhandlungen, einer
Kernfacette selbstregulativen Handelns.

2.3 Das Wissen vom Nichtwissen - der ,Unskilled but Unaware‘-Effekt

Um sein Lernen systematisch und effizient zu gestalten, ist neben der Einschatzung des
Lernbedarfs (Was muss ich fiir das Bestehen der Priifung lernen?) auch die akkurate Ein-
schdtzung des eigenen Lernerfolgs hinsichtlich des Lernziels (Habe ich ausreichend fiir das
Bestehen der Priifung gelernt?) von zentraler Bedeutung (Stone, 2000). Sowohl die Uber-
schatzung als auch die Unterschdtzung der eigenen Lernleistung wirkt sich negativ auf den
Lernprozess aus. So sind Lernende, die ihre Lernleistung lGberschatzen, falschlicherweise
davon liberzeugt, gute Lernresultate zu erzielen (Flannelly, 2001). Dies kann dazu fiihren,
dass die realen Ergebnisse einer Lern- oder Testsituation nicht ausreichend hinterfragt und
reflektiert werden. Interessanterweise tritt das Phdanomen der Uberschétzung eigener
Leistung insbesondere bei leistungsschwacheren Lernenden und bei Personen mit einem
geringen Grad an Expertise im einzuschatzenden Bereich auf (Bol, Hacker, O'Shea & Allen,
2005; Kruger & Dunning, 1999). So scheinen diejenigen Lernenden mit den deutlichsten
Defiziten sich dieser am wenigsten bewusst zu sein. Dieses Phanomen, welches auch als
,Unskilled but Unaware‘-Effekt bezeichnet wird (Kruger & Dunning, 1999), zeigt deutlich
den Bedarf an objektiven Leistungsriickmeldungen fiir Lernende, die sich mit einem The-
menbereich schwertun sowie fiir Neulinge aufgrund ihres geringen Vorwissens in einem
Themengebiet. Auch neigen besonders Lernende, die sich in komplexen Inhaltsbereichen
erstes Wissen aneignen, ungerechtfertigter Weise dazu, sich schnell fiir kompetent zu hal-
ten (Sanchez & Dunning, 2018). Unter dem Gesichtspunkt der Selbsteinschdtzung eigener
Leistungen stellt der Mangel an fundiertem Wissen eine zweifache Hiirde dar, weil dieser
Mangel sowohl die Mdglichkeit einschrankt, tatsachlich gute Leistungen zu erbringen als
auch die Méglichkeit, seine Leistungen addaquat zu beurteilen.

Im Gegensatz zu leistungsschwachen neigen leistungsstarke Lernende mitunter dazu,
ihre Leistung zu unterschatzen (Kruger & Dunning, 1999). Auch eine Unterschatzung der
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eigenen Leistungen kann, indem Lernzeit weniger effektiv genutzt wird, lernhinderlich wir-
ken, da beispielsweise mehr Zeit als notwendig auf das Lernen bereits verstandener Inhalte
verwendet wird. Ferner scheint eine Unterschatzung der eigenen Leistung langfristig dem
Interesse fiir die zu lernenden Inhalte abtraglich (Ehrlinger & Shain, 2014). Da sowohl die
Uber- als auch die Unterschatzung eigener Leistungen mit negativen Konsequenzen fiir
den Lernprozess verbunden sind, erscheint die Férderung einer realistischen Einschatzung
eigener Leistungen erstrebenswert. Dass dies gelingen kann, zeigen erste Evaluationsstu-
dien zur Férderung einer realistischen Selbsteinschdtzung, basierend auf wiederholter Vor-
hersage der eigenen Leistungen und entsprechendem Feedback im Hinblick auf diese Ein-
schatzungen (de Bruin, Kok, Lobbestael & de Grip, 2017; Handel, Harder & Dresel, 2020;
Kleitman & Costa, 2014).

2.4 Die direkte Foérderung von Wissenserwerb durch Infragestellung
des eigenen Wissens-Testeffekte

Mit Lern- und Leistungsstanderhebungen werden unter funktionaler Perspektive vielfal-
tige Ziele verfolgt (Spinath & Briinken, 2016). Priméres Ziel ist an vielen Stellen sicherlich
die abschlieBende Feststellung eines erreichten Leistungsstandes, etwa in Form einer Note
in der Modulabschlusspriifung. Unter der Perspektive einer formativen Evaluation kann
eine Leistungsstanderhebung aber auch zur Verbesserung der Lehr- und Lernhandlungen
herangezogen werden (vgl. obige Ausfiihrungen zum Feedback). In Ergdnzung zu diesen
beiden hinlanglich bekannten Funktionen konnten eine Vielzahl von Studien aber auch ein-
drucksvoll belegen, dass mit der Testung des eigenen Wissens selbst eine Férderung der
Behaltensleistung, das hei3t direkte Lerneffekte erzielt werden kénnen (Roediger & Karpi-
cke, 2006). Dabei sind die durch die Wissenstestung erzielten Lerneffekte hoher, als sie
durch die gleiche Lernzeit unter anderem in die Wiederholung der Inhalte selber investiert
waren (Rowland, 2014). Durch die Testung von Wissen wird gelerntes Wissen nicht nur bes-
ser erinnert (backward testing effect), sondern es zeigt sich auch, dass neu erlernte Inhalte
bei erneutem Abruf besser erinnert werden (forward testing effect; Yang, Potts & Shanks,
2018): RegelmaRiges Priifen des eigenen Wissens fordert nicht nur bis dato Gelerntes, son-
dern auch den Erwerb neu zu lernender Inhalte.

Im Hinblick auf die ursdchlichen Mechanismen bieten sich verschiedene Erkldarungen
an: Auf der einen Seite erscheint es plausibel anzunehmen, dass es durch den Prozess des
Abrufens gelernter Inhalte wahrend der Testung zu einer weiteren Elaboration der Ge-
déchtnisspuren und insbesondere der Abrufreize kommt, das heilst, dass die Information
zukiinftig besser gefunden und abgerufen werden kann. Dariiber hinaus wird durch die Te-
stung gelernter Inhalte ein Transfer in eine Anforderung eingelibt, die auch spéter fiir den
Abruf der Information wieder relevant ist (transfer appropriate processing; Roediger & Kar-
picke, 2006). Des Weiteren lassen sich Testeffekte, insbesondere vorwarts gerichtete Test-
effekte, auch durch motivationale Faktoren und Aspekte der Férderung selbstregulativer
Verhaltensweisen erkldren. So konnte zum Beispiel die Arbeit von Yang, Potts und Shanks
(2017) zeigen, dass eine vorangehende Testung unter der Bedingung der Selbststeuerung
von Lernzeiten bei Personen zu einer Steigerung beziehungsweise Aufrechterhaltung von
Lernzeiten fiihrt. Bei Personen, deren Wissen nicht getestet wurde, wurde dagegen eine

die hochschullehre 2020 www.hochschullehre.org



M. Pfost, N. Neuenhaus, P. Kuntner, S. Becker, S. A. Goppert & A. Werner 90

kontinuierliche Verringerung der Lernzeiten beobachtet. Im Anschluss zeigten die Lernen-
denin der Testbedingung auch bessere Testleistungen fir die neu zu lernenden Inhalte und
schatzten ihren Lernerfolg im Sinne eines judgement of learning als héher ein.

SchlieBlich ist anzumerken, dass Testeffekte sich auch als 6kologisch valide erweisen:
Die positiven Befunde beschranken sich nicht auf experimentelle Laborarbeiten, sondern
kénnen auch in natirlichen Klassen- und Hochschulsettings gefunden werden (Bangert-
Drowns, Kulik & Kulik, 1991; Handel et al., 2020; McDaniel, Anderson, Derbish & Morrisette,
2007).

3 Die Entwicklung einer Webanwendung zur
kontinuierlichen Erfassung von Fachwissen und der
Lernférderung

3.1 Zielstellung

Ausgehend von den oben genannten vielfaltigen theoretischen Uberlegungen sollte eine

Webanwendung entwickelt werden, die Studierende insbesondere zu Beginn ihres Studi-

ums in der Regulation ihres Lernverhaltens und damit mittelbar in ihrem Lernerfolg unter-

stlitzt. Spezifisch sollten dabei folgende Ziele erreicht werden:

1. Verbesserung der Regulation des individuellen Lernverhaltens durch eine Férderung der
metakognitiven Kontrolle. Wie in der Einflihrung unter Abschnitt 2.3 dargelegt, stellt
besonders das (mangelnde) Wissen vom Nichtwissen Lernende vor eine besondere
Herausforderung. Besonders Leistungsschwachere scheinen ihren eigenen Leistungs-
stand nur sehr unpréazise einschdtzen zu kdnnen (Kruger & Dunning, 1999). Unter der
Perspektive von Lernen als selbstgesteuerte und zielgerichtete Aktivitdt (vgl. Abschnitt
2.1) kann angenommen werden, dass eine unter Umsténden unwissentliche Uberschét-
zung des eigenen Lernstands im Vergleich zu einem zu erreichenden individuellen Ziel-
zustand mit einer fehlenden Initiierung von Lernhandlungen einhergeht. Die regelma-
Rige Uberpriifung des eigenen Leistungsstandes mit Feedback, beispielsweise in Form
einer Prozentangabe richtiger Antworten (knowledge of performance; vgl. Narciss,
2006) sowie eine Nachbesprechung der richtigen Losung in der darauffolgenden Lehr-
veranstaltung (elaboriertes Feedback), sollen die Studierenden in ihrer metakognitiven
Kontrolle unterstiitzen und so besonders bei Lerndefiziten zur Initiierung kompensa-
torischer Lernhandlungen beitragen.

2. Direkte Férderung des Wissenserwerbs beziehungsweise der Fdhigkeit zum Wis-
sensabruf. Unter Bezugnahme auf die profunde Befundlage zum sogenannten Testef-
fekt (vgl. Abschnitt 2.4) soll durch eine regelmafRige Testung des eigenen Wissenstan-
des die Behaltensleistung der in der Lehrveranstaltung behandelten Inhalte gefoérdert
werden (direkter Lerneffekt). Dartiber hinaus erwarten wir, unter Beriicksichtigung
der Literatur zum vorwarts gerichteten Testeffekt (Yang et al., 2018), indirekte Lernef-
fekte unter anderem aufgrund positiver Effekte auf die Lernmotivation der Studieren-
den.
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3. Forderung der Anwesenheit in Lehrveranstaltungen durch kontinuierliches Verhaltens-
monitoring. Zahlreiche Studien belegen einen Zusammenhang zwischen Anwesenheit
in Lehrveranstaltungen und dem Lernerfolg Studierender (Credé et al., 2010). Zwar
kann eine fehlende Anwesenheit in Lehrveranstaltungen auf zahlreiche Ursachen zu-
riickgefiihrt werden (Bochmann, Roepke, Reiher & Rindermann, 2019), allerdings spie-
len auch hier motivationale Faktoren und deren Regulation eine zentrale Rolle. Dabei
ist nicht auszuschlieBen, dass Studierende nicht nur ihre Leistung, sondern auch ihr ei-
genes Lernhandeln verzerrt einschdtzen. Eine Riickmeldung in Form von Sichtbarma-
chung von Lernhandlungen und Reflexion kann Prozesse der Verhaltensregulation for-
dern. Mittels einer Visualisierung von Aspekten des Lernverhaltens (zum Beispiel An-
gaben zur Anwesenheit in Lehrveranstaltungen, aber perspektivisch auch Informatio-
nen zur Vor- und Nachbereitung, usw.) in Form eines Ampelsystems, soll dieses Ziel
erreicht werden.

3.2 Beschreibung der Programmelemente

Zur Umsetzung dieser Zielstellung wurde eine Webanwendung zur kontinuierlichen Wis-
senstestung und Lernférderung entwickelt. Eine Nutzung dieses Tools ist mit Desktop-
Computern ebenso wie mit mobilen Endgeraten aufgrund responsiver Seiten méglich. Ein
erster Einsatz der Webanwendung erfolgte schlief3lich in einer Grundlagenveranstaltung
aus der Psychologie fiir den Studiengang Padagogik. Die hier beschriebenen Elemente be-
ruhen auf der Programmversion, wie sie im Sommersemester 2019 zur Anwendung kam.
Die Teilnahme erfolgte auf freiwilliger Basis. Die Benutzerfreundlichkeit (System Usability
Scale, SUS; Brooke, 1996) der Version lag bei 91,6 (N = 8, eigene Berechnungen) und ist
damit als gut zu beurteilen. Um die Studierenden zu einer regelmaRigen Teilnahme an der
Webanwendung zu motivieren, wurde ferner darauf geachtet, Gamification-Elemente,
zum Beispiel ein High Score-Ranking (siehe unten Riickmeldung/Statistik), zu integrieren.

3.2.1 Registrierung und Anmeldung

Die Anmeldung fir die Teilnahme erfolgt unter Nutzung des hochschulinternen Dienstes
Shibboleth, womit sichergestellt wird, dass externe Personen auflerhalb der Hochschule
keinen Zugriff haben. Bei der Anmeldung zur Teilnahme werden die Studierenden aufge-
fordert, sich ein anonymes Kiirzel (,Nickname‘) zu geben. Die Dateniibertragung erfolgt
verschliisselt unter Nutzung des https-Standards.

3.2.2 Wéchentliche Testung

Nach jeder Lehrveranstaltung erfolgt die Freischaltung der Testfragen (siehe Abbildung 1).
Derzeit vorgesehen ist die M6glichkeit von Fragen im Einfach- und Mehrfachauswahlfor-
mat sowie offene Antwortformate. Die Vergabe von Punkten fiir richtige Antworten kann
vom Dozenten angepasst werden, das heif3t, die Fragen beziehungsweise Antworten kon-
nen durch die unterschiedliche Punktzahl auch unterschiedlich gewichtet werden. Bislang
haben wir zwischen zwei und vier Fragen pro Vorlesungssitzung gestellt. Prinzipiell waren
aber auch mehr Fragen pro Woche/Sitzung denkbar. In Erganzung zu jeder Frage wurden
die Studierenden unmittelbar gebeten, anzugeben, wie sicher sie sich bei ihrer Antwort
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seien (Fragetext:,,Wie sicher sind Sie sich, dass Ihre Antwort richtig ist? Antwortoptionen:
,,sicher — eher sicher - eher unsicher — unsicher®). In der Programmversion, wie sie im Som-
mersemester 2019 zur Anwendung kam, erhielten die Studierenden keine unmittelbare
Rickmeldung auf einzelne Testfragen. Im Programmintegriert ist jedoch optional die M&g-
lichkeit, ein unmittelbares richtig/falsch-Feedback (knowledge of response) zu geben.

® Frage (1/4) 1 Punkte

Welche Aussage fur das ,innere Arbeitsmodell von
Bindung" ist falsch?

O Das innere Arbeitsmodell basiert insbesondere auf frihen
Bindungserfahrungen des Kindes mit seiner primaren
Bezugsperson.

O Das innere Arbeitsmodell wird durch fritheste
Bindungserfahrungen gebildet und ist dann nicht mehr durch
spatere Bindungserfahrungen veranderbar.

O Das innere Arbeitsmodell beeinflusst die Erwartungen einer
Person hinsichtlich sozialer Beziehungen ein Leben lang.

O Das innere Arbeitsmodell enthalt sowohl kognitive als auch
affektive Komponenten und schliet bewusstes und
unbewusstes Wissen Uber Bindungserfahrungen, sowie
Vorstellungen und Erwartungen Uber die Vertrauenswurdigkeit
der Umwelt mit ein.

Wie sicher sind Sie sich, das lhre Antwort richtig ist?

O Sicher O Eher sicher O Eher unsicher O Unsicher

Abbrechen

Abbildung 1: Screenshot zu einer Testfrage. Die Seite verhalt sich responsiv und ist somit auch fiir
mobile Endgerate gut geeignet.

3.2.3 Besuch der Lehrveranstaltung und Verstandnis der Inhalte

Im Vorfeld der Beantwortung der Testfragen werden die Studierenden gebeten, anzuge-
ben, ob sie in der Lehrveranstaltung anwesend waren und ob sie die Inhalte der Lehrver-
anstaltung gut verstanden haben (Fragetext: ,,Wie gut haben Sie die Inhalte der letzten
Vorlesung verstanden? Antwortoptionen: ,,Sehr gut — Gut - Teilweise — Kaum*).

3.2.4 Riickmeldung/Statistik (Studierendenansicht)

Die Studierenden haben bis zur ndchsten Lehrveranstaltung (eine Woche) Zeit, die Testfra-
gen zu beantworten, das heift nach Ablauf dieses Zeitfensters werden die Fragen ausge-
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blendet. Die elaborierte Besprechung der Testfragen erfolgt in der darauffolgenden Sit-

zung. Fir die Studierenden stets sichtbar beziehungsweise abrufbar ist das individuelle

Riickmeldefenster (siehe Abbildung 2). Hier sind unter anderem folgende Informationen

wiedergegeben:

1. Anzahl und Anteil beantworteter Fragen, Anteil richtiger Antworten von beantworte-
ten Fragen (in Prozent), Anteil richtiger Fragen von allen Fragen (in Prozent), sowie
die Anzahl erreichter Punkte.

2. Es erfolgt eine Visualisierung der Angaben zur Anwesenheit in der Lehrveranstaltung.
Sichtbar sind einerseits die Angaben zu jeder Woche (griin = war anwesend; rot = war
nicht anwesend; grau = Angabe liegt nicht vor) sowie eine integrierte Anzeige in Form
einer Ampel (griin = Anwesenheit in mehr als 75% der Lehrveranstaltungen des Semes-
ters; gelb = Anwesenheit zwischen 40 und 75%; rot = Anwesenheit in weniger als 40%
der Lehrveranstaltungen). SchlieRlich erfolgt noch eine Visualisierung der Angaben
zum Verstandnis der Inhalte der Lehrveranstaltung (griin = sehr gut, gelb = gut; orange
= teilweise; rot = kaum).

3. Um Vergleich des eigenen Punktestandes mit dem Punktestand der anderen Teilneh-
mer wird ein stets aktualisiertes Ranking wiedergegeben.

Y

[~ Statistik

Sommersemester 201Q;

Vorlesung: Psychologische Grundlagen padagogischen Handelns

Fragen: Ranking Punkte Von den beantworteten Fragen sindrichtig ~ Von allen Fragen sind richtig .—@

17/29 8/50 10 65% 38%

Anwesenheit

2
Inhaltliches Veerstandnis: O
eccee o o @

Ranking:
Platz Name Punkie .—@
1 Nachteule 16
2 Schlauer Fuchs 15
3 Papiertiger 14

Erklarung zu den Elementen: 1. Information zur Anzahl beantworteter Fragen, zum aktuellen Platz im Ranking, zur Anzahl
bisher erzielter Punkte sowie zum Anteil richtig beantworteter Fragen; 2. Visualisierung der Angaben zur Anwesenheit in

der Lehrveranstaltung. Sichtbar sind einerseits die Angaben zu jeder Woche sowie eine integrierte Anzeige in Form einer

Ampel; 3. Visualisierung der Angaben zum Verstandnis der Inhalte der Lehrveranstaltung; 4. Aktualisiertes Ranking.

Abbildung 2: Screenshot aus dem Menti ,,Statistik® in der Studierendenansicht (anonymisiert).
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3.2.5 Riickmeldung/Statistik (Dozentenansicht)

Fir die Dozierenden wurden spezifische Riickmeldeoptionen implementiert. Dabei werden
unter anderem folgende Informationen unmittelbar aufbereitet: Erstens, Anzahl der Teil-
nehmer in der Befragungswoche. Zweitens, der Mittelwert der Angaben zum inhaltlichen
Verstandnis der Lehrveranstaltung. Sowie drittens, die Verteilung der Angaben zu den ein-
zelnen Antwortoptionen der gestellten Testfragen beziehungsweise Einsicht in offene Ant-
worten.

3.2.6 Weiterentwicklungen im Wintersemester 2019/2020

Aufgrund der Erfahrungen und subjektiven Eindriicke in der ersten reguldren Nutzung der
Webanwendung im Sommersemester 2019 wurden zum Wintersemester 2019/2020 klei-
nere Anderungen vorgenommen. Der Fragetext zum Verstdndnis der Inhalte (siehe 3.2.3)
wurde um ein zweites Item erweitert. So wird in der aktuellen Version die Frage nach dem
Verstandnis der Vorlesungsinhalte (,,Wie verstdndlich war fiir Sie diese Vorlesung?“) er-
ganzt um eine Frage zur Einschdtzung des eigenen Kenntnisstands zum Thema (,,Wie
schétzen Sie ihren Kenntnisstand zum aktuellen Lehrveranstaltungsthema [Thema] ein?‘).
Zudem erfolgen die Antworten aktuell auf einem frei zu setzenden Schieberegler, da die
urspriinglich verwendete vierstufige Skala nicht ausreichend Differenzierungsmaoglichkei-
ten bot. SchlieRlich wurde im Sinne der Entwicklung von Gamification-Elementen (vgl. Sai-
ler, Hense, Mandl & Klevers, 2013; Sailer & Homner, 2019) eine Art Verdoppelungs-Joker,
der in begrenzter Weise zur Verfliigung steht, integriert. Mit diesem kann, im Vorfeld zu
den Testfragen gesetzt, eine Verdoppelung der Punkte flir das High-Score Ranking erzielt
werden, um so eventuell auch spater eingestiegene Teilnehmende noch zu motivieren.

3.3 Erste Evaluationsergebnisse

Mit Blick auf die Nutzung der Webanwendung haben sich im Sommersemester 2019 49
Studierende angemeldet und mindestens einmal teilgenommen. Insgesamt wurden zu sie-
ben Sitzungen 21 Wissensfragen in geschlossenem Antwortformat gestellt. Von den 49
Teilnehmenden hat im Durchschnitt jede*r 7,6 Fragen beziehungsweise wurde jede Frage
im Durchschnitt von 17,7 Teilnehmenden beantwortet. Die Schwierigkeit der Fragen lag
zwischen 8,3% und 100%, mit einem Median von 66,7% richtiger Antworten, was auf eine
breite Abdeckung der Schwierigkeiten der Items hindeutet. Im Wintersemester 2019/20
nutzten 51 Studierende die Webanwendung. In 13 Sitzungen wurden insgesamt 39 Fragen
in geschlossenem sowie zwei Fragen in offenem Antwortformat gestellt. Entgegen dem
vorangehenden Semester erhielten die Studierenden nach Bearbeitung der jeweiligen
Frage ein Feedback (,,richtig* bzw. ,,falsch). Im offenen Antwortformat wurden die erziel-
ten Punkte zurtickgemeldet. Von den 51 Teilnehmenden hat im Durchschnitt jeder 15,2 Fra-
gen beziehungsweise wurde jede Frage im Durchschnitt von 19,0 Teilnehmenden beant-
wortet. Die Schwierigkeit der Fragen in geschlossenem Format lag zwischen 9,1% und 93,3%
mit einem Median von 64,7% richtiger Antworten.
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Abbildung 3: Deskriptive Evaluationsergebnisse. Die Antworten reichen von 1 = ,,trifft iberhaupt
nicht zu bis 5 = ,,trifft voll und ganz zu“. Relative Angaben, basierend auf n = 38 bis 41 absoluten
Angaben.

Im Anschluss an die Online-Testung der vorletzten Semesterwoche wurden die Studie-
renden gebeten, ihre Erfahrungen mit der Webanwendung auf einer fiinfstufigen Skala (1 =
,,trifft iberhaupt nicht zu“; 2 = ,,trifft eher nicht zu*; 3 = , teils/teils*; 4 = ,,trifft eher zu*;
5 = ,,trifft voll und ganz zu®) zu bewerten. Dabei wurden folgende Aspekte differenziert:
a) die regelmaRige Teilnahme an der Webanwendung; b) die Freude beim regelmaRigen
Beantworten der Fragen; c) der Eindruck, durch das regelméafige Beantworten von Fragen
etwas gelernt zu haben; d) die Férderung der Motivation, in der ndchsten Woche in die
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Vorlesung zu kommen; e) eine Riickmeldung tiber den eigenen Leistungsstand erhalten zu
haben; und f) Studierenden in der Vorlesung wiirde ich die Teilnahme an der Webanwen-
dung empfehlen. Die Ergebnisse dieser Evaluation, basierend auf den Angaben von 20 Stu-
dierenden im Sommersemester 2019 sowie 21 Studierenden im Wintersemester 2019/20 (1.
bis 4. Semester, Alter durchschnittlich 21,2 Jahre; Studierende, die Angaben in beiden Se-
mestern gemacht haben, wurden nur einmal beriicksichtigt), sind in Abbildung 3 wieder-
gegeben. Dabei ist zundchst festzuhalten, dass die Mehrzahl der Riickmeldungen von Stu-
dierenden stammt, die auch regelmdRige Erfahrungen mit der Webanwendung gemacht
haben. Mit Blick auf den Inhalt beziehungsweise auf die Bewertung gaben die Studieren-
den im Mittel an, dass ihnen die Teilnahme an der Webanwendung vielfach nicht nur
Freude bereitet hat (M = 3,65), sondern dass sie auch den Eindruck hatten, durch die Teil-
nahme etwas gelernt (M = 3,72) und eine Riickmeldung (iber ihren Leistungsstand erhalten
zu haben (M = 3,90). Dariiber hinaus wiirden die meisten Studierenden auch den anderen
Vorlesungsteilnehmenden die Nutzung der Webanwendung empfehlen (M = 4,36). Mode-
rat fielen dagegen die Einschatzungen zur Férderung der Motivation zur Vorlesungsteil-
nahme aus, welche leicht unter dem theoretischen Skalenmittel lag (M = 2,66).

Zusammenfassend zeichnen diese ersten auf Selbsteinschatzung beruhenden Evalua-
tionsergebnisse mit Blick auf die formulierten Ziele von verbessertem Feedback und Wis-
senszuwachs ein relativ positives Bild. Lediglich beziiglich der Férderung der Motivation
zur Vorlesungsteilnahme konnte das intendierte Ziel nicht vollsténdig erreicht werden. Ein-
schrankend zu beriicksichtigen ist, dass die hier vorgestellten Evaluationsergebnisse nicht
reprdsentativ fiir alle Lehrveranstaltungsteilnehmenden sind, da insbesondere tiber Nicht-
nutzende der Webanwendung auch keine auswertbaren Daten vorliegen. In zukiinftigen
Analysen ist erganzend eine Evaluation der hier vorgestellten Webanwendung mit Blick auf
Prozesse selbstregulierten Lernens intendiert.

3.4 Kritische Reflexion

Unter Bezugnahme auf Prozessmodelle selbstregulierten Lernens (zum Beispiel Zim-
merman & Moylan, 2009) ist davon auszugehen, dass Studierende ihre eigenen Lernhand-
lungen mittels kontinuierlicher Anpassungs- und Regelungsprozesse steuern. Eine wich-
tige Komponente erfolgreicher Regulation ist die Uberwachung der und die Riickmeldung
zu den eigenen Lernhandlungen (Butler & Winne, 1995; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).
Folglich ist es wichtig, Lernende in diesem Prozess durch die Bereitstellung von Informati-
onen zu unterstiitzen. Dariiber hinaus ist intendiert, dass Studierende direkt in ihrem Wis-
sensaufbau geférdert werden. Aufbauend auf diese Zielstellung haben wir eine im Zugang
niedrigschwellige Webanwendung entwickelt, die Studierende gerade zu Beginn des Stu-
diums in der Bewaltigung der an sie gestellten Lernanforderungen unterstiitzen soll. Einige
Grundfunktionen des Tools kdnnen auf exemplarische Weise dazu dienen, Fahigkeiten und
Voraussetzungen fiir das selbstregulierte Lernen zu schaffen. Durch die wéchentliche Ad-
ministration des Tools wird eine externe Struktur zur Evaluation und Reflexion des eigenen
themenbezogenen Lernstandes gegeben, die sich im Sinne eines Scaffoldings nutzen und
sich auf andere Inhaltsbereiche libertragen lasst. Auch zeichnen die ersten formativen Eva-
luationsergebnisse ein positives Bild, insbesondere mit Blick auf die Riickmeldefunktion
und den Lernzuwachs.
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Nichtsdestotrotz sind manche Programmelemente natirlich auch kritisch zu sehen. Die
aus unserer Perspektive sicherlich gréf3te Schwachstelle betrifft die in der Tendenz objek-
tivistische Sichtweise auf das Lernen (vgl. Mietzel, 2007), welche sich durch das Element
der Bewertung von Antworten als richtig oder falsch, bedingt durch einen einfachen Infor-
mationsabgleich, ergibt. Es ware daher wiinschenswert, eine konstruktivistische Perspek-
tive auf Lernen und Kompetenzerwerb, die auch subjektiven Verstandnisprozessen starker
Rechnung tragt, an dieser Stelle deutlicher zu beriicksichtigen und zu férdern. Pragmatisch
betrachtet ist dabei jedoch zu beachten, dass diese Kritik auch entsprechend auf eine Viel-
zahl der fir die Studierenden nicht zuletzt relevanten Priifungsformate zutrifft, weshalb
diese wenig spezifisch fiir die hier diskutierte Webanwendung erscheint. Dennoch ware fir
zukiinftige Entwicklungen anzudenken, wie weitere Aufgabenformate in Kombination mit
starker individualisierter Riickmeldung hier integriert werden kdnnen.

Mit Blick auf die formulierten Programmeziele ist schlief3lich kritisch anzumerken, dass,
zumindest in der Selbstauskunft der Studierenden, eine Verbesserung der Teilnahmemoti-
vation an der Lehrveranstaltung nicht oder nur unzureichend erreicht werden konnte. Die
Entwicklung eines Konzeptes, in dem Elemente einer kontinuierlichen Wissenstestung
noch starker mit Prasenzinhalten verflochten werden kénnten, ist daher ein weiteres Desi-
derat zukiinftiger Entwicklung, insbesondere auch mit Blick auf bereits bestehende Praxis-
[6sungen (zum Beispiel in der Lernplattform Moodle).

4 Ausblick

Erste formative Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Einsatz einer onlinegestiitzten An-
wendung zur kontinuierlichen Erfassung und Riickmeldung des individuellen Lernfort-
schritts gelingen kann. Im ndachsten Schritt der Evaluation steht daher eine genauere Be-
trachtung der Effekte hinsichtlich der Férderung des selbstregulierten Lernens, des Lern-
erfolgs und der Motivation der Studierenden aus. So soll unter anderem exploriert werden,
inwiefern Aspekte des Lernverhaltens Studierender nicht nur hinsichtlich der Teilnahme,
sondern beispielsweise auch fir Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen gefér-
dert werden kénnen. Dariiber hinaus ist auch die Entwicklung dieser Webanwendung und
seiner Features noch nicht abgeschlossen. Neben der Integration zusatzlicher Frage- und
Antwortformate sowie weiterer reflexiver Elemente wie etwa individuelle Lernverlaufskur-
ven, waren auch die Berlicksichtigung kooperativer Elemente in der Aufgabenbearbeitung
denkbar und wiinschenswert.
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