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Anne Levin, Karl-Heinz Arnold

Aktives Fragenstellen im
Hochschulunterricht: Effekte
des Vorwissens auf den Lernerfolg

Activequestioning in University Lessons:
Effects of Prior Knowledge

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, inwieweit das Vorwissen die
erfolgreiche Nutzung des Fragenstellens als Lernstrategie beeinflusst. 123
Studierende wurden zufillig drei Lernstrategien zugeordnet: (a) struktu-
riertes Fragenstellen, (b) unstrukturiertes Fragenstellen oder (c) Notizen
machen. Um die Fragengenerierung zu erleichtern, erhielten Studierende
unter der strukturierten Bedingung eine kurze Einfiihrung in die Nutzung
einer vorgegebenen vierstufigen Fragenklassifikation. Unter der unstruktu-
rierten Bedingung generierten Studierende ihre Fragen ohne eine solche
Unterstiitzung. Folgende prozessorientierte Kriterien wurden analysiert:
die Anzahl der generierten Fragen auf den verschiedenen kognitiven Ni-
veaustufen und deren Verlauf iiber verschiedene Messzeitpunkte wurde in
Beziehung zum am Ende erreichten Lernstand (seminarspezifische Tests)
gesetzt. Das Vorwissen beeinflusste weder die Anzahl der auf verschiedenen
Niveaustufen generierten Fragen noch die Gesamtanzahl der generierten
Fragen. Vorwissen auf Fakten- und Verstindnisebene konnte primdr unter
der Bedingung des strukturierten Fragenstellens den spdter erreichten
Lernstand auf Problemldsungs- und Evaluationsebene vorhersagen.

In this study prior knowledge was examined as a mediator of question ask-
ing and its effective use. 123 Students were randomly assigned to one of the
Sfollowing learning strategies: (a) pre-structured student-questioning, (b)
unstructured student-questioning, or (c) note-taking (control group). To fa-
cilitate generation and verbalization of questions students in the pre-
structured student-questioning group received a short instruction and a
form that asked them to paraphrase questions on different cognitive levels
whereas students in the unstructured student-questioning group were asked
to generate their questions without such support. The following process ori-
ented criteria were analysed: the frequency of questions on different
cognitive levels and its course on both conditions (pre-structured and un-
structured request to generate questions). To assess the efficiency of ques-
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tioning on learning the quality of the questions was put in relation to the
test performance on relevant subject matter. Prior knowledge did neither
affect the number of questions asked on different levels nor the number of
questions asked in general. Prior knowledge at factual and comprehension
level predicted test performance at problem solving and evaluation level
only when pre-structured student questioning was used.

1. Fragenstellen als Lernstrategie

Fragenstellen hat sich in diversen empirischen Studien als eine sowohl fiir
den schulischen als auch den universitidren Bereich effektive Lernstrategie
(Rosenshine, Meister & Chapman, 1996) herausgestellt. Zu den spezifi-
schen Wirkungs- und Optimierungsbedingungen besteht jedoch Klirungs-
bedarf. Die vorliegende Studie untersucht den Einfluss von Anleitungs- und
Erhebungsbedingungen des Fragenstellen auf den Lernerfolg und priift die
Abhingigkeit dieser Effekte vom Vorwissen der Lernenden.

Eine gezielte Lernstrategienutzung ist erst bei Schiilern ab Mitte der Sekun-
darstufe zu erwarten (Baumert & Koller, 1996). Dabei zeigen sich insbe-
sondere fiir die Gruppe der schwachen Lemenden keine kompensatorische
Effekte durch die Lernstrategienutzung. Eine mogliche Erkldrung fiir die
fehlenden Kompensationswirkungen mag darin zu finden sein, dass schwa-
che Lernende weniger motiviert sind (z.B. Ames & Archer, 1988; Pintrich
& De Groot, 1990; Somuncuoglu & Yildirim, 1990) Lernstrategien anzu-
wenden. Es ist aber auch denkbar, dass schwache Lernende zugleich nicht
tber die notwendigen kognitiven Voraussetzungen fiir den erfolgreiche
Einsatz von Lernstrategien verfiigen. Dies konnte sich beim Fragenstellen
in der Schwierigkeit duflern, Fragen addquat zu formulieren bzw. das Fra-
genstellen im Sinne einer strategischen Wissenserarbeitung nutzen zu kon-
nen. Die bislang in diesem Bereich durchgefiihrten Studien lassen sich in
zwei thematische Gruppen zusammenfassen: Studien, die untersuchen, in-
wiefern sich in Abhéngigkeit vom Vorwissen Lernerfolge durch das Fra-
genstellen erzielen lassen und Studien, die {iberpriifen, inwiefern sich der
Grad des Vorwissens auf die Art und Anzahl der gestellten Fragen aus-
wirkt.

1.1 Abhiingigkeit der erzielten Lernerfolge vom Vorwissen

Verbesserungen des Textverstindnisses fiir Lernende mit geringen Leseleis-
tungen bzw. Lemschwierigkeiten zeigen sich dann, wenn die Schiiler zum
selbststindigen Fragenstellen angeleitet werden (Blaha, 1979; Palincsar &
Brown, 1984). Das selbststidndige Fragenstellen scheint die textanalytischen
und organisatorischen Fahigkeiten der Lernenden zu verbessern. Anders sieht
es bei der Verbesserung der Gedichtnisleistung nach der Textlektiire aus,
wenn die Fragen vorgegeben sind. Unter diesen Voraussetzungen profitieren
Lernende mit groBem Vorwissen, Lernende mit geringem Vorwissen dagegen
nicht (Van den Broek, Tzeng, Risden & Trabasso, 2001; Willoughby, Waller,
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Wood und McKinnon, 1993). Teilweise wirkt sich das Fragenstellen sogar
kontraproduktiv auf die Geddchtnisleistung aus (Van den Broek et al., 2001).

1.2 Effekte des Vorwissens auf Art und Anzahl der gestellten Fragen
Miyake und Norman (1979) untersuchten die Auswirkungen von Vorwissen
und Schwierigkeitsgrad des neuen Lernmaterials auf das Fragenstellen. Bei
leichtem Lemmaterial stellten Anfinger mehr Fragen. Bei schwerem
Lernmaterial stellten Fortgeschrittene mehr Fragen. Daraus schlieBen Miyake
und Norman (1979), dass die Fragenproduktion in Abhéngigkeit vom Vor-
wissen umgekehrt u-formig verlduft. Lemende mit geringem Vorwissen
stellen wenige Fragen, wenn ihnen das Basiswissen fehlt, um sinnvolle Fra-
gen stellen zu konnen. Lernende mit groflem Vorwissen stellen weniger
Fragen als Lernende mit durchschnittlichem Wissen, weil sie aufgrund ihres
Vorwissens Wissensliicken selbststandig schliefen kénnen. Wie Van der
Meij (1990) feststellt, wird diese Hypothese in Folgeuntersuchungen nicht
bestitigt. Spatere Studien finden zumeist lineare, negative Zusammenhiinge
zwischen dem Vorwissen und der Produktion von Fragen. Je groBer das
Vorwissen, umso weniger Fragen stellen die Lernenden. Einzig Fuhrer (1987,
1989) konnte den Befund von Miyake und Norman (1979) replizieren. Van
der Meij (1990) fuhrt das primdr darauf zuriick, dass sowohl bei Fuhrer
(1987, 1989) als auch bei Miyake und Norman die Probanden keine
Antworten auf ihre Fragen erhielten und daher auch nicht das notwendige
Wissen erwarben, um weitere Fragen zu stellen.

Van der Meij (1990) untersuchte bei Fiinftklissiern, inwiefern unterschied-
liches sprachliches Vorwissen die Auswahl von Fragen beeinflusst. Schiiler
mit geringem Vorwissen stellten signifikant mehr Fragen als Schiiler mit
groflem Vorwissen. Van der Meij fithrt dieses Ergebnis unter anderem dar-
auf zuriick, dass Schiiler mit geringem Vorwissen mehr Wissensliicken zu
fiillen haben, daher hiufiger verunsichert sind und mehr Fragen stellen. Die
genannten Befunde der Untersuchung konnten in einer spéteren Studie rep-
liziert werden (Van der Meij & Dillon, 1994). Dori und Herscovitz (1999)
untersuchten das Frageverhalten von Zehntklédsslern, die mit der Technik
des Gruppenpuzzles arbeiteten. Leistungsstarke Schiiler generierten mehr
Fragen und diese auf kognitiv hherem Niveau als leistungsschwache Schii-
ler. In nachfolgenden Leistungstests schnitten leistungsstarke Schiiler signi-
fikant besser ab als ihre leistungsschwachen Mitschiiler. Andere Studien
(Flammer, 1981; Schank & Abelson, 1977, Abelson, 1981; Otero & Graes-
ser, 2001) belegen einen Zusammenhang zwischen Vorwissen und Detail-
liertheit der Fragen: Personen mit geringem Vorwissen stellen eher allge-
meine Fragen, um sich einen Uberblick zu verschaffen. Spezifische Fragen
werden dagegen eher von Personen, die tiber ein grofleres Vorwissen verfii-
gen, gestellt.

Die Untersuchungen von Dori und Herscovitz (1999) sowie von van der
Meij (1990) lassen zudem vermuten, dass spezifische Zusammenhinge
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zwischen Vorwissen und gewiahltem Frageniveau bestehen. Ausgehend von
den Befunden zum Einfluss des Vorwissens auf das Frageverhalten (z.B.
Flammer, 1981; Otero & Graesser, 2001) ist ferner anzunehmen, dass Stu-
dierende mit groBerem Vorwissen eher in der Lage sind, Fragen auf kogni-
tiv hohem Niveau zu stellen, da sie iiber das notwendige Vorwissen verfii-
gen, um solche Fragen formulieren zu koénnen. Diese Annahme erscheint
auch im Rahmen von dem von Neber (1993) vorgesteliten Modell zum
vollstindigen Wissen plausibel: Zundchst miissen Lernende iiber ein ange-
messenes Faktenwissen verfliigen, um sich dann analytischen Fragen zu-
wenden zu konnen. Das Generieren von Fragen auf der Analyseebene be-
giinstigt die Uberfiihrung des Wissens auf die Objektebene, auf der Wissen
angewendet werden kann. Zwei Randbedingungen sind dabei zu gewéhr-
leisten: Lernende miissen Fragen auf der Analyseebene auch tatsichlich
stellen, was durch eine instruktionsbezogene Aufforderung und Anleitung
geschehen kann. Zugleich miissen Lerner iber ein hinreichendes Fakten-
wissen verfligen, um dieses in den Objektzustand iberfithren zu kénnen.

2. Fragestellung der Untersuchung

Als Vorwissen wird in der vorliegenden Untersuchung das Grundlagenwis-
sen der Studierenden im Fach erhoben und in Beziehung zur spateren Lern-
leistung und Anzahl der generierten Fragen gesetzt. Auf diese Weise sollen
einerseits Zusammenhange zwischen Ausmal} des Vorwissens im Fach und
der Anzahl der generierten Fragen auf spezifischen kognitiven Niveaustu-
fen aufgedeckt werden, andererseits soll iiberpriift werden, inwieweit die
effektive Nutzung des studierendenseitigen Fragenstellens als Lernstrategie
vorwissensabhéingig ist.

e Hypothese 1: Das Vorwissen im Fach korreliert positiv mit den spiteren
Klausurleistungen.

e Hypothese 2: Studierende mit grolem Vorwissen stellen mehr Fragen
auf kognitiv hohem Niveau als Studierende mit geringem Vorwissen.

o Hypothese 3: Das Generieren von Fragen auf unterschiedlichen kogniti-
ven Niveaus (strukturiertes Fragenstellen) fiihrt bei Studierenden mit
grofem Vorwissen auf Faktenebene zu besseren Leistungen bei der Be-
antwortung von Fragen auf kognitiv hherem Niveau als das freie Gene-
rieren von Fragen oder Anfertigen von Notizen.

3. Methode

3.1 Stichprobe

Die Untersuchung fand im Wintersemester 2002/2003 in 12 Seminaren mit
insgesamt 123 Studierenden am Institut fiir Erziehungswissenschaft an der
Technischen Universitdt Berlin statt (fiir weitere Angaben s. Levin, im
Druck). Es handelt sich um eine vermutlich wenig selektive Stichprobe aus
basalen Lehrveranstaltungen stark frequentierter Studiengéinge (Lehramt;
Magister Erziehungswissenschaft).
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2.2 Lernstrategien als Treatmentvariable

Drei Lernstrategien wurden realisiert: unstrukturiertes Fragenstellen, struk-
turiertes Fragenstellen und Anfertigen von Notizen. Innerhalb der Veran-
staltungen wurden die Studierenden den Lernstrategien zufillig zugeordnet.
30 Studierende praktizierten Note-Taking, 49 Studierende unstrukturiertes
Fragenstellen und 45 Studierende strukturiertes Fragenstellen. Die unter-
schiedlichen Zellbesetzungen ergeben sich aus dem iiblichen Schwund der
Studierenden im Laufe des Semesters. In die Analyse wurden nur Studie-
rende einbezogen, die sowohl den Vorwissenstest als auch den Abschluss-
test abgelegt als auch nicht mehr als drei Fehltermine in den Seminaren hat-
ten.

Unter der Bedingung des unstrukturierten Fragenstellens wurden Studie-
rende dazu aufgefordert, alle von ihnen fiir relevant erachteten Fragen zur
jeweiligen Veranstaltung frei zu notieren.

Unter der Bedingung strukturiertes Fragenstellen wurden die Studierenden
dazu aufgefordert, gezielt Fragen auf drei unterschiedlichen kognitiven Ni-
veaustufen zu generieren. Dabei wurde in Anlehnung an die Taxonomie
nach Bloom (1956) zwischen folgenden drei Niveaustufen unterschieden:

o Faktenfragen
e Verstindnisfragen
e Wissensstrukturbezogene Fragen

Auf der ersten Niveaustufe sind Faktenfragen angesiedelt. Diese Ebene ent-
spricht der von Bloom (1956) vorgeschlagenen Kategorie ,,Wissensfragen*.
Fragen, die auf dieser Ebene gestellt werden, beziehen sich auf die Klirung
von Begriffen, Definitionen und einfachen Fakten. Auf der zweiten Niveau-
stufe werden die zwei nach Bloom vorgeschlagenen Fragekategorien ,,Ver-
stindnis* und ,,Anwendung“ zusammengefasst. Auf dieser Niveaustufe
werden also Fragen, die Unterschiede zwischen dhnlichen Begriffen thema-
tisieren, der Erlauterung von Konzepten oder der Konkretisierung von Kon-
zepten und Begriffen (Fragen nach konkreten Beispiele) dienen, zusam-
mengefasst. Wissen um zugrunde liegende Gesetze, Bedingungen und
Funktionen, die eine eigenstindige Anwendung von Prinzipien (im Sinne
Nebers) erlauben, wird auf der dritten Ebene erfragt, die Fragen zur Analy-
se, Synthese und Evaluation beinhaltet.

Unter der Bedingung Notizenmachen (Note-Taking) wurden die Studieren-
den dazu aufgefordert, die zentralen Informationen, Konzepte und als rele-
vant erachteten Anmerkungen zum Lernstoff der jeweiligen Seminarsitzung
zu notieren. Aus kognitionspsychologischer Sicht wird somit eine Kontroll-
bedingung realisiert: es handelt sich um eigengeneriertes thematisches Ma-
terial, nicht jedoch um dessen Uberarbeitung.
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2.3 Vorwissen

Zur Abschitzung des bereichsbezogenen, nicht jedoch des veranstaltungs-
spezifischen Vorwissens diente ein Wissenstest, der als Lernstandstest fiir
die Einfuhrungsvorlesung entwickelt worden war, deren Besuch Vorausset-
zung fiir die Seminarteilnahme darstellt.

2.4 Effektvariablen
Es wurden multiple Zielkriterien erfasst bzw. berechnet und teilweise wie-
derum als Kovariaten zur Priifung differenzieller Effekte genutzt.

o Erfassung des Lernstands in der Abschlussklausur als Summenscore
richtiger Antworten bzw. standardisierter Punktwert

¢ Berechnung niveaustufenbezogener Lernstandsmafie durch Bildung von
Teilscores

e Anzahl der auf den verschiedenen Niveaustufen generierten Fragen

2.5 Messung des erreichten Lernstands

Fiir jedes Seminar wurde in Zusammenarbeit mit den Dozenten eine Klau-
sur entwickelt, welche die relevanten Themen der Veranstaltung abdeckte.
Die Klausur beinhaltete 10 Multiple-Choice-Fragen mit je vier Antwortal-
ternativen und zwei offenen Fragen.

2.6 Datenerhebung

Das Treatment wurde an zwdlf Veranstaltungsterminen realisiert. Alle Da-
ten wurden zwischen der zweiten und vierzehnten Sitzung erhoben. In der
zweiten Seminarsitzung wurde den Studierenden nach einer kurzen Infor-
mation zur geplanten Studie die Vorwissensklausur vorgelegt.

Die Studierenden wurden zufillig den verschiedenen Treatments (Lernstra-
tegien) zugeordnet. Zu jeder Lernstrategie wurde eine kurze Erkldrung ge-
geben. Die Studierenden hatten 10 Minuten Zeit, ihre Fragen bzw. Notizen
zur jeweiligen Veranstaltung zu notieren.

3. Ergebnisse

Die statistischen Analysen wurden mit SPSS 11.0 gerechnet. Als Alpha-
Niveau der statistischen Hypothesentests wurde p = .05 gewihit. Im Falle
von nicht gegebener Varianzhomogenitit wurde das Alpha-Niveau mit p =
.01 angesetzt. Unterschiede zwischen den Lernstrategien und Veranstal-
tungsarten wurden mit zweifaktoriellen Varianzanalysen bzw. mit Kovari-
anzanalysen (bei Einbeziehung der Kovariate ,,Beteiligung an der Lernstra-
tegie) gerechnet. Die Homogenitit der Fehlervarianzen wurde mit dem
Levene-Test iiberpriift. Soweit nicht anders angegeben, sind die Varianzen
homogen. Als Effektgrofle wurde Eta-Quadrat (n2*100: Anteil aufgeklirter
Varianz) berechnet, wobei dem Vorschlag von Cohen (1988) folgend Werte
abn =.10 (n* =.0099) als kleine, ab 1 = .24 (y* = .0588) als mittlere und ab
n =37 (n* = .1379) als groBBe Effekte bezeichnet werden. Zusammenhinge
zwischen intervallskalierten Variablen wurden mit dem Rangkorrelations-
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koeffizienten nach Spearman (Spearman-Rho) berechnet, falls die Variab-
len nicht normalverteilt waren. Zur Priifung von Unterschieden zwischen
den Seminaren beziiglich des erreichten Lernstands und den generierten
Fragen wurde das verteilungsfreie Verfahren von Kruskal-Wallis einge-
setzt, da die Zellbesetzungen gering waren und die Varianzen zum Teil he-
terogen (fiir weitere Angaben s. Levin, im Druck).

3.1 Rating der Fragen

Um die gestellten Fragen hinsichtlich ihrer Niveaustufen einzuschitzen,
wurden zwei unabhingige, trainierte Rater, die den Hypothesen gegeniiber
blind waren, eingesetzt. Zur Auswertung werden die Fragenerfassungen des
ersten, vierten und achten Messzeitpunktes verwendet. Um die Rater-
iibereinstimmung zu ermitteln, wurde die Anzahl der Ubereinstimmungen
in Beziehung zur Summe aller genannten Fragen (Messzeitpunkte 1, 4 und
8) gesetzt. Die Ubereinstimmung der Rater lag bei 96.65%.

3.2 Standardisierung der Leistungswerte und Fragenanzahlen

Da sich die Veranstaltungen beziiglich ihrer Leistungsmittelwerte und auch
der innerhalb der Veranstaltungen produzierten Anzahl der Fragen signifi-
kant unterschieden, wurden diese Werte z-transformiert. Somit wurden fiir
die Fragestellung der Untersuchung irrelevante Varianzkomponenten (Leis-
tungsunterschiede zwischen den Seminaren; Schwierigkeitsunterschiede der
Seminartests) aus den Messwerten herausgenommen. Alle anderen Modera-
torvariablen (Geschlecht, Alter, Studiendauer, Studienfach) waren inner-
halb der Veranstaltungen und der Lemstrategien gleichverteilt oder hatten
keinen Einfluss auf deren Effekte (Levin, im Druck).

3.3 Ergebnisse des Vorwissenstests

Die Seminargruppen unterscheiden sich hinsichtlich des vorhandenen Vor-
wissens nicht voneinander. Ebenso wenig unterscheiden sich die Lernstra-
tegiegruppen beziiglich des Vorwissens voneinander (F (2,122) = .44, p >
.05, n? =.01). Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte des Vorwissens in Abhéngig-
keit von der verwendeten Lernstrategie.

Tabelle 1: Ergebnisse der Erhebung des Vorwissens in den Seminaren in Abhingigkeit
von der verwendeten Lernstrategie

Lernstrategie

Vorwissen Notizen machen unstrukturiertes strukturiertes Fra-
(n=30) Fragenstellen genstellen
(n=49) (n =44)
M . SD M . SD M . SD
Testwert gesamt 10.77 E 3.35 10.57 E 3.35 [1.26 3.35
Testwert Niveaustufe 1 | 4.83 | 2.04 498 : 275 519 ¢ 213
Testwert Niveaustufe 2 255 ¢+ LIS 2,15 ¢+ 104 247 + 138
Testwert Niveaustufe 3 | 330 | 158 379 1 165 3.67 1 135
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Im Folgenden wurde gepriift, inwiefern sich das Vorwissen auf den am En-
de erreichten Lernstand auswirkt und inwieweit sich die Lernstrategien hin-
sichtlich der Effekte des Vorwissens unterscheiden.

3.4 Einfluss des Vorwissens auf den erreichten Lernstand

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Vorwissen und erreichtem
Lernstand Uber alle Lernstrategien, zeigt sich lediglich ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen Vorwissen auf Niveaustufe 1 (Faktenfragen) und er-
reichtem Lernstand auf Niveaustufe 3 (wissensstrukturbezogene Fragen).
Dieser Zusammenhang ist zudem gering (sieche Tabelle 2).

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen Vorwissen und erreichtem Lernstand (n = 123)

Testwert

Niveaustufe des gesamt Niveaustufe 1 | Niveaustufe 2 | Niveaustufe 3
Vorwissenstests

Vorwissenstest 08 11 07 17
gesamt e

Vorwissenstest *
Niveasufel | - S Sl sl LA
Vorwissenstest
| Niveaustufe2 |~ A R RS o
Vorwissenstest

Niveaustufe 3 05 02 07 04

Spearman’s Rho-Korrelation. *p < .05, **p < .01, ***p<.001.

Tabelle 3: Zusammenhang zwischen Vorwissen und erreichtem Lernstand

auf Lernstrategieebene
Lemstrategie | Niveaustufe Testwert Testwert Testwert Testwert
des Vor- gesamt Niveau- Niveau- Niveau-
wissenstests stufe | stufe 2 stufe 3
. Gesamt | .02 ] - s A L R N
Notizen Niveaustufe 1 -.01 =21 11 .07
machen T e ﬁ ---------------------------------------
(n = 30) Niveaustufe2 | 07 | . B 03l 06 .
Niveaustufe 3 .06 -.08 17 .14
unstrukturier- | Gesamt | ~06 | LI L S L
tes Fragen- | Niveaustufe 1 | - s A L N -05°
stellen Niveaustufe2 | -04 | 01 -02 -07°
(n=49) Niveaustufe 3 10 10 07 10
. Gesamt 1 26 1 - A B . A3
strukturiertes Niveaustufe 1 i 30* -.03 J -.10 44%xb _‘
Fragenstellen |---------------d--ooofaonado il IR UEhh IR
(n = 44) Niveausufe2 | .15 | 03 08 |34
Niveaustufe 3 -.10 -.02 05 -.08

é)earman’s Rho-Korrelation. *p < .05, **p < .01, ¥**p<.001.

*>“signifikante Unterschiede zwischen den markierten Korrelationskoeffizienten:
z-Wert (nach Bortz, 1993) = 2.09, p <.05; bz-Wert = 2.43, p <.05; ‘z-Wert = 1.97,
p <.05
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Ein anderes Bild ergibt sich bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwi-
schen Vorwissen und erreichtem Lernstand auf Lernstrategieebene (Tabelle
3). Es ist zu erkennen, dass lediglich unter der Bedingung des strukturierten
Fragenstellens signifikante Zusammenhéinge zwischen Gesamtvorwissen,
Vorwissen auf den Niveaustufen 1 und 2 (Fakten- und Verstindnisfragen)
und dem erreichten Lernstand auf Niveaustufe 3 (wissensstrukturbezogene
Fragen) bestehen. Diese Korrelationen unterscheiden sich signifikant von
den entsprechenden Korrelationen der Lernstrategie unstrukturiertes Fra-
genstellen (sieche Tabelle 3).

3.5 Effekte des Vorwissens auf den Lernstand

Zur Priifung der Effekte des Vorwissens auf den ereichten Lernstand werden
2x3 Kovarianzanalysen (Vorwissen (Mediansplit: niedrig vs. hoch) x Lern-
strategie, Kovariate: Beteiligungsgrad) ausgefiihrt. Da anzunehmen ist, dass
der Beteiligungsgrad (durchschnittliche Beteiligung gemessen an der Anzahl
der pro Sitzung generierten Fragen) eine relevante Moderatorvariable dar-
stellt, wird diese Varianzquelle als Kovariate in die Analysen einbezogen und
somit aus den Ergebnissen herauspartialisiert.

Es zeigen sich signifikante Effekte des Vorwissens Niveaustufe 1 (Fakten-
fragen) auf den erreichten Lernstand auf Niveaustufe 3 (wissensstrukturbe-
zogene Fragen; F(1,116) = 4.08, p<.05, n? =.03) sowie eine signifikante In-
teraktion zwischen Vorwissen Niveaustufe 2 (Verstdndnisfragen) und Lern-
strategie (F(2, 116) = 3.22, p<.05, n? =.05; Abbildung 1). Die in den Ver-
gleich genommenen Lernstrategien bewirken keine Unterschiede bei gerin-
gem Vorwissen auf Niveaustufe 2. Bei groBem Vorwissen auf Niveaustufe
2 hingegen ergeben sich bedeutsame Lernvorteile (auf Niveaustufe 3) fir
die Strategie des strukturierten Fragenstellens.

Abbildung 1:  Wechselwirkung zwischen Lernstrategie und Vorwissen Niveaustufe 2,
bezogen auf den Lernstand der Niveaustufe 3

0,5
[y2}
o 0.4 1
=
2 0,31
o
2 02
z
T 011
2 .-
o 0 : -
s = = = Notizenmachen
g o] "~
@ S— we= = ynstrukturiertes
& 0.2 Fragen
0,3 ! 1 strukturiertes
niedrig hoch Fragen
Vorwissen Niveaustufe 2 J
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Um die Effekte des Vorwissens innerhalb der verwendeten Lemnstrategien
abzuschitzen, werden einfaktorielle Kovarianzanalysen (Vorwissen (nied-
rig vs. hoch); Kovariate: Beteiligungsgrad) auf Lernstrategieebene durchge-
filhrt. Wiahrend das Vorwissen unter der Bedingung strukturiertes Fragen-
stellen sowohl auf Niveaustufe 1 (F(1,41) = 7.61, p<.01, n* =.16) als auch
auf Niveaustufe 2 (F(1,41) = 7.01, p<.01, n* =.15) einen grofen Effekt auf
den erreichten Lernstand Niveaustufe 3 hat, zeigt sich unter den anderen
Lernstrategiebedingungen kein solcher Effekt (Vorwissen Niveaustufe 1:
F(1,27) = 0.66 n.s., n? =.01 fiir Notizenmachen; F(1,46) = 0.01 n.s., n* =.00
fiir unstrukturiertes Fragenstellen,; Vorwissen Niveaustufe 2: F(1,27) =
0.13 n.s., n? =.01 fiir Notizenmachen; F(1,46) = 0.93 n.s., n? =.02 fir un-
strukturiertes Fragenstellen).

3.6 Einfluss auf die Anzahl generierter Fragen

Es zeigen sich keine Zusammenhinge zwischen dem Vorwissen und der
Anzahl der generierten Fragen weder auf Gesamtebene noch auf den unter-
schiedlichen Niveaustufen.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich das Vorwissen in Abhén-
gigkeit von der verwendeten Lernstrategie sehr unterschiedlich auf den spé-
ter erreichten Lernstand auswirkt. Vorwissen auf Fakten- und Verstidndnis-
ebene (Niveaustufen 1 und 2) wird primér unter der Bedingung des struktu-
rierten Fragenstellens nutzbar gemacht. Dies zeigt sich an den korrelativen
Zusammenhéngen zwischen Vorwissen auf den Niveaustufen 1 und 2 und
dem erreichtem Lernstand auf der héchsten Niveaustufe 3 (wissensstruktur-
bezogene Fragen).

Bei niedrigem Vorwissen auf Niveaustufe 2 zeigen sich keine Lernerfolgs-
anterschiede der Strategien. Bei hohem Vorwissen hingegen zeigen sich
signifikante Lernerfolgsunterschiede zwischen den Strategien (strukturier-
tes Fragenstellen > unstrukturiertes Fragenstellen und Notizenmachen).
Der Effekt ist allerdings klein (n? = .05). Ein weiterer Hinweis fiir die un-
terschiedliche Bedeutsamkeit des Vorwissens auf Fakten- und Verstindnis-
ebene findet sich in den einfaktoriellen Varianzanalysen: nur fiir das struk-
turierte Fragenstellen sind - zudem grofle - Effekte auf den erreichten Lern-
stand Niveaustufe 3 (wissensstrukturbezogene Fragen) festzustellen.

4. Diskussion

Ausgehend von den bisherigen Befunden zum Einfluss des Vorwissens
wurde angenommen, dass dieses sowohl mit dem spiteren Lernstand posi-
tiv korreliert ist als auch Studierende befahigt, verstirkt Fragen auf kognitiv
hohem Niveau zu stellen. In Anlehnung an die Theorie Nebers (1993) sollte
besonders das strukturierte Fragenstellen firr Studierende mit grolem Vor-
wissen bei der Wissensvertiefung hilfreich sein.
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Das Vorwissen im Fach korreliert zwar positiv mit den spiteren Klausur-
leistungen, allerdings zeigt sich dieser Zusammenhang nur fiir die Lernstra-
tegie strukturiertes Fragenstellen. Hypothese 1, die eine positive Korrelati-
on zwischen Vorwissen und erreichtem Lernstand fiir alle Lernstrategien
annimmt, muss deshalb verworfen werden. Es gibt keinen Zusammenhang
zwischen dem vorhandenen Vorwissen und der Anzahl der generierten Fra-
gen, weder auf spezifischen Niveaustufen noch insgesamt; Hypothese 2
wird ebenfalls verworfen.

Unter der Bedingung des strukturierten Fragenstellens gelingt es den Stu-
dierenden in besonderer Weise, das vorhandene Vorwissen auf der Fakten-
und Verstdndnisebene nutzbar zu machen. Dies zeigt sich sowohl an den
positiven Korrelationen zwischen dem Vorwissen auf diesen Niveaustufen
(1 und 2) und dem spiéter erreichten Lernstand auf Niveaustufe 3 als auch
an den in den Kovarianzanalysen gefundenen Effekten. Wihrend sich die
Studierenden mit geringem Vorwissen auf Niveaustufe 2 (Verstdndnisebe-
ne) in den unterschiedlichen Lernstrategien beziiglich ihrer spiteren Leis-
tung bei der Beantwortung kognitiv anspruchsvollerer Fragen (Niveaustufe
3) nicht voneinander unterscheiden, sind Studierende mit grofliem Vorwis-
sen auf der Verstindnisebene unter der Bedingung des strukturierten Fra-
genstellens den Studierenden aus den anderen Lernstrategiegruppen bei die-
sen Fragen iiberlegen. Hypothese 3 wird also bestitigt.

Da der unterschiedliche Einfluss des Vorwissens weder auf eine giinstigere
Beurteilung der Lernstrategie (Levin, im Druck) noch auf eine stirkere Be-
teiligung der Studierenden mit hoherem Vorwissen in der Strategie struktu-
riertes Fragenstellen zuriickgeflihrt werden kann, muss davon ausgegangen
werden, dass die erzeugten Effekte auf die Lernstrategie selbst zuriickzu-
fithren sind. Somit kann davon ausgegangen werden, dass ein fundiertes
Vorwissen auf Fakten- und Verstindnisebene eine Vertiefung des Wissens
nur dann begiinstigt, wenn dieses Wissen in addquater Weise weiterverar-
beitet wird. Das vorhandene Basiswissen muss in spezifischer Weise akti-
viert und weiterverarbeitet werden, um spéter im Sinne Nebers in einen Zu-
stand der Anwendbarkeit gefiihrt zu werden.

Da sich strukturiertes und unstrukturiertes Fragenstellen hinsichtlich der
Anzahl der generierten Fragen auf Niveaustufe 3 nicht unterscheiden (auch
nicht in Abhingigkeit vom Vorwissen), liegt die Vermutung nahe, dass das
strukturierte Fragenstellen spezifische kognitive Prozesse anregt, die Wis-
sensvertiefung stirker begiinstigen als dies beim unstrukturierten Fragen-
stellen der Fall ist. Es wire z.B. denkbar, dass strukturiertes Fragenstellen
einen systematischen Suchprozess einleitet derart, dass Wissensbereiche auf
unterschiedlichen Niveaustufen gezielt nach Leerstellen und Widerspriichen
abgesucht werden, wihrend beim wnstrukturierten Fragenstellen Studie-
rende, nachdem sie die ersten spontanen Fragen gestellt haben, in dem zu-
vor aktivierten Bereich verharren, also keine weitere systematische Suche
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eingeleitet wird. Ein solcher systematischer Suchprozess beim strukturier-
ten Fragenstellen konnte dazu fihren, dass vorhandenes Vorwissen stirker
aktiviert wird und auf diese Weise erst nutzbar gemacht wird.

Dies konnte in der Folge dazu fiihren, dass sich die Qualitdt der Fragen in-
nerhalb derselben Niveaustufen in Abhédngigkeit von der verwendeten Fra-
gestrategie und dem vorhandenen Vorwissen unterscheidet, obwohl die
Fragen formal der gleichen Niveaustufe zugeordnet werden kénnen und
sich die Anzahl der generierten Fragen nicht voneinander unterscheidet.
Studierende mit groflem Vorwissen profitieren also in besonderer Weise
von den angeregten systematischen Suchprozessen und der Aktivierung ih-
res Vorwissens, was sich wiederum giinstig auf die spitere Beantwortung
von Fragen auf kognitiv h6herem Niveau auswirkt. Studierende mit gerin-
gem Vorwissen kdnnen zwar ebenfalls systematische Suchprozesse einlei-
ten, finden jedoch keine adidquaten Verkniipfungsmoglichkeiten, da ihnen
das notwendige Vorwissen fehlt.
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