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Zusammenfassung

Mit dem Ziel in der Studieneingangsphase allgemein-wissenschaftliche Methodenkom-
petenzen Psychologiestudierender effektiv zu férdern, wurde fiir eine Einfiihrungsver-
anstaltung ein IRT-basierter Wissenstest entwickelt. Dieses Instrument ermdglicht es,
Fehlkonzepte in den Themenbereichen ,,wissenschaftliches Vortragen®, ,wissen-
schaftliches Schreiben und ,,wissenschaftliches Arbeiten* zu Lehrveranstaltungsbe-
ginn zu identifizieren und deren Abbau im Lauf der Veranstaltung zu erfassen. Der pi-
lotierte Wissenstest wurde in einer Pra-Post-Erhebung mittels zwei Testversionen bei
63 Psychologiestudierenden eingesetzt. Neben einer Losung sollte pro Aufgabe auch
eine Sicherheitseinschdtzung zur Korrektheit der Antwort abgegeben werden. Studie-
rende zeigten in allen Themenbereichen einen signifikanten Fahigkeitsanstieg, was als
Indikator fiir den Abbau von Fehlkonzepten gilt. Ein signifikanter Anstieg der Sicherheit
konnte fiir die Themenbereiche wissenschaftliches Vortragen und wissenschaftliches
Schreiben ermittelt werden. Im Sinne einer intendierten Reduktion von Heterogenitat
in der Studieneingangsphase zeigte sich auferdem, dass Studierende mit jeweils nied-
rigen Ausgangswerten fir die Fahigkeit sowie Sicherheit einen héheren Zuwachs auf-
wiesen als Studierende mit hoheren Ausgangswerten. Implikationen werden fiir Stu-
dierende und Lehrende diskutiert.
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Assessing general scientific skills and detecting
misconceptions: A knowledge test for educators
and students in psychology

Abstract

With the aim of promoting general scientific skills of students in the initial phase of
studying psychology, an IRT based test was developed. The instrument allows detect-
ing students’ level of misconceptions in the areas of “scientific presentations”, “scien-
tific writing”, and “academic work” in the beginning and throughout the course. The
test was administered to 63 psychology students in a pre-post design. They additionally
rated their confidence in solving a task correctly. Results showed that students’
knowledge increased significantly in all areas, indicating a reduction of misconceptions.
Moreover, a significant increase in task solving certainty was found for scientific
presentations and writing. Students with low levels of knowledge and certainty were
found to have a greater increase in both of them compared to those with higher levels.
This is in line with the aim of reducing heterogeneity in the initial phase of studying.
Implications for students and university teachers are discussed.

Keywords

knowledge test; misconceptions; general scientific skills; introductory course; higher
education
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1 Ausgangslage

Neben dem Aufbau von Fachwissen und Fachkompetenzen ist insbesondere die Starkung
von Methodenkompetenzen in der Studieneingangsphase eine entscheidende Basisquali-
fikation und ein wichtiges Professionalisierungsmerkmal des Bachelorstudiengangs Psy-
chologie. Angelehnt an die verschiedenen Bereiche der Handlungskompetenz (vgl. z.B.
Sonntag, 2000) sollen dabei unter dem Begriff ,,Methodenkompetenzen* die Gesamtheit
der Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens, also sowohl allgemein-wissenschaftliche
Methodenkompetenzen als auch Kompetenzen beziiglich empirischer Forschungsmetho-
den, verstanden und zusammengefasst werden. Im Rahmen der Einflihrungsveranstaltung
des Moduls ,,PsyBSc 3: Forschendes Studieren - Présentieren — Moderieren‘ fiir Bachelor-
studierende der Psychologie an der Goethe-Universitat Frankfurt sollen daher Metho-
denkompetenzen mit den besonderen Schwerpunkten ,,wissenschaftliches Vortragen®,
,wissenschaftliches Schreiben und ,,wissenschaftliches Arbeiten sowohl theoretisch
vermittelt als auch praktisch angewandt und eingelibt werden. Ein konkretes Ziel der Ver-
anstaltung besteht darin, mit Beginn der wissenschaftlichen Bildungskarriere die bisher er-
worbenen Kenntnisse und Fdhigkeiten in den genannten Bereichen der allgemein-wissen-
schaftlichen Methodenkompetenzen professionell auszubauen, zu férdern und zu vertie-
fen.

Insbesondere in der Studieneingangsphase und im Bereich der allgemein-wissenschaft-
lichen Methodenkompetenzen greifen Studierende auf sehr heterogenes und teils unvoll-
standiges Vorwissen oder inkorrekte Vorannahmen zuriick (Furnham & Hughes, 2014; Hug-
hes, Lyddy & Lambe, 2013). Diese vorhandene Heterogenitdt beziehungsweise die daraus
haufig resultierende Inkompatibilitat des Vorwissens mit neuen Lerninhalten kann fiir den
Wissenserwerb in der Hochschullehre eine Herausforderung darstellen. Im Sinne der Re-
duktion heterogener Eingangsvorsausetzungen wahrend der Studieneingangsphase und
um allen Studierenden die Méglichkeit zu geben, die definierten Lernziele einer Veranstal-
tung zu erreichen, stellt das Identifizieren und die Aufl6sung dieser inkorrekten Vorannah-
men, der sogenannten ,,Fehlkonzepten‘ (engl. misconceptions) eine notwendige Bedin-
gung dar.

Unter Fehlkonzepten versteht man Vorstellungen und Heuristiken, die sich von den ge-
genwartig akzeptierten fachdisziplindaren und wissenschaftlichen Konzepten unterschei-
den und systematische Denkfehler verursachen (Smith 111, diSessa & Roschelle, 1994). Da-
mit sind Fehlkonzepte bei Studierenden insbesondere im Bereich der Psychologie relevant,
da hier hdufig ein naives und intuitives Alltagswissen mit empirisch fundierten Informatio-
nen verschwimmt, sodass eine Unterscheidung schwer fllt (Hughes et al, 2013). Als Bei-
spiel sei hier auf die Taxonomie der Lerntypen (visuelle, auditive, motorische und indiffe-
rente Typen) verwiesen. Diese wurden bereits Ende des 19. Jahrhunderts von Charcot vor-
geschlagen und werden seitdem in vielen pseudowissenschaftlichen Quellen herangezo-
gen, obwohl das Konzept sich langst als empirisch problematisch herausgestellt hat (vgl.
Hasselhorn & Gold, 2017). Den Ursprung solcher Fehlkonzepte fiihren Studierende laut Be-
fragungen hauptsachlich auf Medienkonsum, persénliche Erlebnisse sowie auf die eigene
Lese- und Bildungserfahrung zuriick (Furnham & Hughes, 2014; Taylor & Kowalski, 2004).
Sobald Fehlkonzepte in Form von inkorrektem Vorwissen in den Wissensstrukturen einer
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Person bestehen, interferieren sie mit dem weiteren Wissenserwerb, indem neue Informa-
tionen im Sinne der selektiven Wahrnehmung falsch interpretiert beziehungsweise igno-
riert werden (Taylor & Kowalski, 2004). Dies wiederum kann langfristig betrachtet den Stu-
dienerfolg der Studierenden gefahrden (Kuhle, Barber & Bristol, 2009).

Forschungsbefunde legen allerdings nahe, dass durch den Besuch von Einfiihrungsver-
anstaltungen Fehlkonzepte gezielt adressiert und reduziert werden kénnen (Taylor & Ko-
walski, 2004; Kowalski & Taylor, 2009). Einfliihrungsveranstaltungen kénnen hier die Mog-
lichkeit bieten, Fehlkonzepte zu identifizieren und durch korrekte Informationen zu erset-
zen sowie Studierende darin zu bestarken, die Korrektheit wissenschaftlicher Inhalte zu
beurteilen (Landau & Bavaria, 2003; Taylor & Kowalski, 2004 ). Ein groRerer Riickgang von
Fehlkonzepten ist vor allem dann zu beobachten, wenn kognitiv aktivierende Lehr-Lern-
Formate und -Methoden angewandt werden, die eine eigenstandige Auseinandersetzung
mit Inhalten ermdglichen und diese in einen wissenschaftlichen Kontext einbetten (Amsel,
Johnston, Alvarado, Kettering, Rankin & Ward, 2009; Miller, Wozniak, Rust, Miller & Slezak,
1996; Kowalski & Taylor, 2009). So wurden beispielweise in einer Studie von Kowalski und
Taylor (2009) drei unterschiedliche Bedingungen verglichen: Bedingung (1) keine Vorle-
sung und keine Texte (Kontrollgruppe); Bedingung (2) Vorlesung und Standardtexte; Be-
dingung (3) Vorlesung und Texte, die vertiefende Argumente gegen bestehende Fehlkon-
zepte thematisierten. Die Ergebnisse zeigten, dass im Unterschied zur Kontrollgruppe,
Fehlkonzepte zu psychologischen Phanomenen bei Studierenden dann abnahmen, wenn
sie sowohl durch Texte als auch in der Vorlesung adressiert wurden (Bedingung 1vs. 2). Der
Abbau von Fehlkonzepten war signifikant am gré3ten, wenn das inkorrekte Vorwissen der
Studierenden in der Vorlesung und durch Textbearbeitung zunachst angesprochen und an-
schlieBend durch die explizite Darbietung korrekter Informationen widerlegt und verwor-
fen wurde (Bedingung 2 vs. 3). Darliber hinaus konnte gezeigt werden, dass neben der In-
haltsvermittlung in Vorlesungen vor allem die aktive Bearbeitung von vertiefenden Texten
und die Anregung von Diskussionen einen effektiveren Abbau von Fehlkonzepten herbei-
fihren konnten (Kowalski & Taylor, 2009).

Auf Basis dieser bisherigen Ergebnisse ldsst sich demnach ableiten, dass Fehlkonzepte
der Studierenden identifiziert und transparent fiir alle beteiligten kommuniziert werden
miissen, um so die kognitiv aktivierende Auseinandersetzung zu ermdéglichen und beste-
hende Fehlkonzepte durch korrekte Informationen zu ersetzen. Dieser erste Schritt der
Identifikation und Kommunikation, das heiflt, das Aufdecken und Vergegenwartigen der
Fehlkonzepte, ist eine didaktische Herausforderung, die den Einsatz addquater Instru-
mente umfasst. Der vorliegenden Untersuchung liegen demnach zwei zentrale Ziele zu-
grunde:

1. Entwicklung eines Wissenstests: Im Rahmen der genannten Lehrveranstaltung
sollte fiir Bachelorstudierende der Psychologie ein Wissenstest entwickelt werden,
der auf die Studieneingangsphase zugeschnitten ist und bestehende Fehlkonzepte
in den drei Themenbereichen (1) wissenschaftliches Vortragen, (2) wissenschaftli-
ches Schreiben und (3) wissenschaftliches Arbeiten vor und nach Besuch der Ein-
flihrungsveranstaltung erfasst.
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2. Anwendung des Wissenstests: Der entwickelte Wissenstest sollte sich einerseits
zur Evaluation des Lehrkonzepts nutzen und andererseits als didaktische Interven-
tion und Aktivierung im Sinne des ,,Testing Effects (Dunn, Saville, Baker & Marek,
2013) anwenden lassen, wodurch zwei Vorteile abgeleitet werden kénnen:

(a) Uberprifung der Wirksamkeit des Lehrkonzepts zum Abbau von Fehlkonzepten.
Hierbei gilt es Aussagen liber die Veranderung von Fehlkonzepten innerhalb
der als heterogen eingeschatzten Gruppe von Erstsemesterstudierenden zu
treffen. Zusatzlich sollte tiberpriift werden, ob neben einem erwarteten Abbau
von Fehlkonzepten, auch Veranderungen in den Sicherheitseinschatzungen
der eigenen Antworten durch den Besuch der Lehrveranstaltung zu beobach-
ten sind. Letztere gilt in der Literatur als Indikator fir die Starke der Uberzeu-
gung zu vorhandenen Fehlkonzepten (z.B. Taylor & Kowalski, 2004).

(b) Ist-Stand-Erfassung flir Lernende und Lehrende. Anhand der erzielten Ergebnisse
aus dem Wissenstest soll Studierenden die Auspragung ihrer Fehlkonzepte in-
dividuell zuriickgespielt und dadurch ins Bewusstsein gerufen werden (vgl. Bo-
ser et al.,, 2017). Lehrende hingegen sollen einen Uberblick zu bestehenden
Fehlkonzepten pro Themenbereich in ihrer Studierendengruppe bekommen.
Eine solche Bestandsaufnahme soll Lehrenden die adaptive Gestaltung der wei-
teren Lehrveranstaltung ermdglichen und den Aufbau wissenschaftlich fun-
dierten Fachwissens férdern.

Im Folgenden soll zundchst das Konzept der Lehrveranstaltung skizziert und anschlie-
Rend der Wissenstest und die vorgeschaltete Testentwicklung sowie Pilotierung vorge-
stellt werden. Darauf folgend werden die empirischen Ergebnisse aus der Testanwendung
berichtet und gewonnene Erkenntnisse diskutiert. Abschliefend erfolgt die Ableitung the-
oretischer sowie praktischer Implikationen fiir Lernende und Lehrende und die Prdsenta-
tion von Ideen fiir weitere die Lehrveranstaltung begleitende Forschung im Sinne evidenz-
basierter Lehre.

2 Didaktische Umsetzung

2.1 Beschreibung des Lehrveranstaltungskonzepts

Im Rahmen des beschriebenen Moduls werden an der Goethe-Universitdt Frankfurt tiber
drei Semester hinweg verschiedene Lehrveranstaltungen angeboten. Hierbei werden die
Studierenden vom Lernen zum Lehren begleitet und zum weiterfiihrenden Selbststudium
angeleitet (vgl. auch Boser, Scherer, Kuchta, Wenzel & Horz, 2017; Hohler et al., 2012; Sche-
rer, Boser & Horz, 2014). Dieses Modul unterstiitzt das tibergeordnete Ziel des Bachelor-
Studiengangs in Psychologie basale Methodenkenntnisse zu erwerben und diese auf psy-
chologische Handlungsfelder anzuwenden (vgl. UniReport, 2014). Fiir den vorliegenden
Beitrag sollen lediglich diejenigen Lehrveranstaltungen des Moduls betrachtet werden, die
im ersten Semester curricular verankert sind. So startet die Veranstaltung mit einer Vorle-
sungsphase bestehend aus sieben Sitzungen zu allgemein-wissenschaftlichen Metho-
denkompetenzen und wird von Blockseminaren, online-Selbstlernmodulen und Prasenz-
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Workshops abgeldst. Wie oben beschrieben, lassen sich unter allgemein-wissenschaftli-
chen Methodenkompetenzen folgende drei Themenbereiche fassen:

1. Der Themenbereich wissenschdaftliches Vortragen beschaftigt sich mit Inhalten zum
Aufbau von Vortragen und greift hierbei Prasentationsstrukturen und -techniken
auf. Darliber hinaus werden neben verbalem Ausdruck als offensichtliches Medium
in Présentationen, die Bedeutung von Kérpersprache als nicht-sprachliche Signale
thematisiert. Als weitere Inhalte dieses Themenbereichs werden die Entstehung
von und der professionelle Umgang mit Nervositdt und den damit einhergehenden
physischen Reaktionen in Stresssituationen sowie die Gestaltung von Visualisie-
rungsmaterialien auf Basis empirisch gesicherter Befunde gelehrt.

2. ImThemenbereich wissenschaftliches Schreiben wird die allgemein anerkannte Glie-
derung wissenschaftlicher Artikel bzw. empirischer Studien und Kriterien qualitativ
hochwertiger empirischer Forschungsarbeiten diskutiert. AuRerdem werden nati-
onale und internationale Zitationsrichtlinien fiir das Fach Psychologie behandelt.
Recherchestrategien und Datenbanken sowie Merkmale zur Identifikation von wis-
senschaftlichen und glaubwiirdigen Quellen werden thematisiert.

3. Der Themenbereich wissenschaftliches Arbeiten umfasst eine Reihe von theoreti-
schen Konzepten und Modellen zu Lesestrategien und (selbstreguliertem) erfolg-
reichem Lernen, Stress- und Zeitmanagement zur kompetenten Bewaltigung von
Studienanforderungen, Zielsetzungsstrategien und Umgang mit Zielkonflikten,
aber auch kognitive und emotionale Bedingungen der Motivation und ihre Effekte
auf die Lernleistung.

Die einzelnen Themenbereiche sind wiederum in verschiedenen Bestandteilen der
Lehrveranstaltung wiederzufinden. So wird beispielsweise das wissenschaftliche Vortragen
zundchst im Rahmen der Vorlesung theoretisch behandelt. AnschlieBend werden die Pla-
nung und didaktische Gestaltung von aktivierenden Vortragen sowie Vortragstechniken im
Rahmen von online-Selbstlernmodulen selbstreguliert vertieft. Daraufhin wird ein aktivie-
render Vortrag unter Einhaltung von vermittelten Kriterien innerhalb eines Blockseminars
mit anschlielendem personlichem Feedback getibt. Wie aus der Vielfalt an Lehrangeboten
hervorgeht, liegt der Lehrveranstaltung ein konstruktivistisches Verstandnis von Lehr-
Lern-Prozessen zugrunde, was einen geeigneten Ausgangspunkt fir die Untersuchung von
Fehlkonzepten liefert. So deuten Smith Il et al. (1994) darauf hin, dass Fehlkonzepte durch
vorausgehende Lernerfahrungen im Vorwissen fest verankert sind. Die Aktivierung beste-
hender kognitiver Wissensstrukturen und die Rekonstruktion neuer Wissensstrukturen
sind wiederum eine wichtige Voraussetzung dafiir, um fehlerhafte kognitive Reprasentati-
onen zu verdndern und eine Basis fiir neuen Wissenserwerb zu schaffen (z.B. Smith 11l et
al., 1994; Dole & Sinatra, 1998). Auf diese theoretische Annahme stiitzt sich das Konzept
der Lehrveranstaltung: Es wird eine weitestgehend selbststandige und aktive Auseinander-
setzung der Studierenden mit den allgemein-methodischen Lerninhalten gefordert, um ei-
gene Wissensstrukturen aufbauen beziehungsweise neue Informationen in bestehende
kognitive Wissensstrukturen — in das Vorwissen - integrieren zu kdnnen (vgl. Scherer et al.,
2014; Young & Collin, 2004).
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2.2 Entwicklung und Pilotierung eines Wissenstests

2.2.1 Voriiberlegungen

Umfangreiche Recherchen und reifliche Uberlegungen fiihrten zu der Entscheidung, ein

neues Instrument zur Identifikation von Fehlkonzepten zu entwickeln, welches auch deren

Abbau zuverldssig erfassen kann. Die Argumente fiir die Entwicklung eines neuen Instru-

ments lassen sich wie folgt festhalten:

1.

Bisherige Untersuchungen, die Fehlkonzepte bei Psychologiestudierenden erfas-
sen, verwenden Uberwiegend globale Mythen zu psychologischen Inhalten (z.B.
Furnham & Hughes, 2014; Kuhle et al., 2009; Landau & Bavaria, 2003). So kommen
ausgewdhlte Aufgaben aus Werken wie ,,Test of Common Beliefs“ (Vaughan, 1977)
oder ,,50 Great Popular myths of popular psychology* (Lilienfeld, Lynn, Ruscio &
Beyerstein, 2010) zum Einsatz. Diese Inhalte passen, wenn iiberhaupt, nur zu sehr
breit angelegten allgemeinen Einfihrungsveranstaltungen in der Psychologie und
weniger zur Vermittlung von Methodenkompetenzen. Da die hier vorgestellte
Lehrveranstaltung allerdings ausschlielRlich allgemein-wissenschaftliche Metho-
denkompetenzen adressiert, sollten hierfiir Aufgaben generiert werden, die ge-
zielt auf diese Lehrinhalte abgestimmt sind.

In der Regel werden zur Erfassung von Fehlkonzepten dichotome ,,Wahr-Falsch*-
Aussagen verwendet, wobei alle Aussagen mit ,,falsch“ zu beantworten sind, um
die Aufgabe richtig zu 16sen (z.B. Furnham & Hughes, 2014; Taylor & Kowalski,
2004). Diese Art der Fragebogenkonstruktion bringt zentrale Nachteile mit sich, da
das angesprochene Antwortmuster (Ablehnung der Aussage als richtige Antwort)
fiir die Versuchspersonen einfach zu durchschauen ist. Um diese Problematik zu
umgehen, empfehlen Taylor und Kowalski (2004) die Verwendung von Multiple
Choice (MC)-Aufgaben mit mehr als zwei Antwortalternativen. Dieser Implikation
zu Folge wurden fiir die vorliegende Untersuchung sowohl MC-Aufgaben als auch
Wahr-Falsch-Aussagen entwickelt, wobei die korrekte Antwort zwischen ,wahr
und ,falsch’ variiert wurde.

Um nicht nur Aussagen zu anfanglichen Fehlkonzepten der Studierenden treffen
zu konnen, sondern auch deren Entwicklung tiber den Verlauf der Lehrveranstal-
tung abbilden zu kénnen, sollte das interessierende Kriterium zu mehreren Zeit-
punkten erfasst werden. Betrachtet man geldufige Auswertungsstrategien, die zur
Beurteilung der Auspragung von Fehlkonzepten herangezogen werden, so ist zu
beobachten, dass hier der prozentuale Lésungsanteil einer Aufgabe zum ersten so-
wie zum zweiten Messzeitpunkt ermittelt wird (z.B. Kuhle et al., 2009; Taylor & Ko-
walski, 2004). Ein héherer Lésungsanteil derselben Aufgabe zum zweiten Messzeit-
punkt wird als Indikator fiir den Abbau von Fehlkonzepten interpretiert. Aus dieser
Vorgehensweise ergeben sich zweierlei methodische Probleme: (1) Geht man da-
von aus, dass es durch den Besuch der Lehrveranstaltung zu einem Wissenszu-
wachs kommt, so miisste die Beantwortung derselben Aufgaben zum zweiten
Messzeitpunkt leichter fallen. Die jeweilige Aufgabenschwierigkeit pro Messzeit-
punkt wird allerdings nicht beriicksichtigt. (2) Bei Testwiederholung kénnen zudem
Erinnerungs- oder Ubungseffekte eine Rolle in der Beantwortung von Aufgaben
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spielen. Dies wiirde nicht nur zu einer kiinstlichen Uberschatzung der Test-Reliabi-
litat fihren, sondern auch die valide Testwertinterpretation erschweren. Ob ein
identisches Antwortverhalten an beiden Messzeitpunkten tatsdachlich auf einen
Wissenserwerb oder lediglich auf Erinnerungseffekte zurlickzufiihren ist, wére also
empirisch nicht zu unterscheiden (Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Um derart
verfdlschte Ergebnisse aufgrund der Bearbeitung derselben Aufgaben lber meh-
rere Messzeitpunkte zu vermeiden und zugleich die jeweilige Aufgabenschwierig-
keit zu beriicksichtigen, sollten die in der vorliegenden Untersuchung individuell
bearbeiteten Aufgaben (iber die Testzeitpunkte variiert werden. Dies wurde durch
die Entwicklung und Erprobung der Aufgaben basierend auf der Item-Response-
Theorie (IRT; van der Linden, 2016) ermdglicht. Daher wurde das Wissen einer Per-
son zum ersten und zweiten Messzeitpunkt anhand unterschiedlicher Aufgaben-
sets (Testversionen) unter Berlicksichtigung der jeweiligen Aufgabenschwierigkei-
ten bestimmt.

Das interessierende Merkmal ,,Wissen‘ ist eine Personeneigenschaft und wird im Sinne
der gangigen Begrifflichkeit in der IRT im Folgenden als ,,Fahigkeit* umschrieben und Gber
den Losungserfolg gegeben der geschatzten Aufgabenschwierigkeit erfasst. Im Folgenden
werden die Begriffe Wissen und Fahigkeit synonym verwendet.

2.2.2 Aufgabenentwicklung

Der oben genannten Argumentation folgend, wurden fiir den zu entwickelnden Wissens-
test zur Erfassung der allgemein-wissenschaftlichen Methodenkompetenzen zundchst 53
Aufgaben generiert (vgl. Boser et al., 2017). Ausgangspunkt fiir die Aufgabenentwicklung
war die inhaltliche Ausrichtung der Einflihrungsveranstaltung in der Psychologie. Diese In-
halte wurden erfahrungsbasiert ausgewahlt, so dass sie verbreitete Vorannahmen sowie
den vorausgesetzten Wissensstand in Bezug auf wissenschaftliche Methodenkompeten-
zen in der Studieneingangsphase adressieren. Die Aufgaben wurden demnach so erstellt,
dass sie moglichst klar die Vorannahmen in den Bereichen ,,wissenschaftliches Vortragen®,
,wissenschaftliches Schreiben* und ,,wissenschaftliches Arbeiten* operationalisieren und
einheitlichen Standards zur Qualitatssicherung bei der Testentwicklung entsprechen (vgl.
Osterlind, 2002). Dartiber hinaus wurde bereits bei der Aufgabenentwicklung angestrebt,
eine mdglichst breite Abdeckung der Themenbereiche zu erreichen, indem gezielt Aufga-
ben unterschiedlicher Schwierigkeit entworfen wurden. Neben MC-Aufgaben mit vier Ant-
wortalternativen wurden auch dichotome Aufgaben eingesetzt, die Aussagen enthalten,
die mit ,,wahr* oder ,falsch’ bewertet werden sollten. In allen konstruierten Aufgaben
war immer nur eine Antwortoption korrekt, so dass diese mit einem Punkt bei richtiger
Beantwortung bewertet wurden; es wurden keine teilrichtigen Antworten gewertet.

Die Pilotierung der Aufgaben erfolgte an drei Kohorten und {iber zwei Messzeitpunkte,
um eine ausreichend hohe Anzahl an Antworten fiir jede Aufgabe zu erzielen. Aufgrund
der verfiigbaren Testzeit von nur 30 Minuten war es nicht méglich, allen Studierenden alle
Aufgaben vorzulegen. Daher wurde ein unvollstédndiges balanciertes Testheftdesign (Frey,
Hartig & Rupp, 2009) zur Administration der entwickelten Aufgaben eingesetzt und elf un-
terschiedliche Testhefte mit jeweils 28 bis 30 Aufgaben zusammengestellt. 286 Personen
nahmen insgesamt am ersten und 98 am zweiten Messzeitpunkt der Pilotierung teil. Uber
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ein Multifacetten-Rasch-Model wurde kontrolliert, dass die Kohorten sich nicht signifikant
im Hinblick auf die Aufgabenbearbeitung unterschieden, was als Voraussetzung fiir die ge-
meinsame Analyse der Daten aller Kohorten angenommen werden konnte. Im nachsten
Schritt wurden die Aufgaben raschskaliert und hinsichtlich ihrer psychometrischen Giite
analysiert. Dabei wurden als Kriterien sowohl die Passung der einzelnen Aufgaben mit dem
eindimensionalen Rasch-Modell (Itemfit) als auch die Trennschérfe (Korrelation der Aufga-
ben mit dem Gesamtergebnis des Tests) betrachtet. Mit Hilfe graphischer Modellgeltungs-
tests wurden unter Nutzung der Daten beider Messzeitpunkte geeignete Aufgaben fiir die
Veranderungsmessung identifiziert. Zur Selektion von Aufgaben fiir den neuen Wissens-
test wurden neben diesen psychometrischen Aspekten auch inhaltliche Kriterien herange-
zogen. Dabei wurde insbesondere darauf geachtet, dass die drei zu adressierenden The-
menbereiche durch die ausgewdhlten Aufgaben in gleichem Umfang reprasentiert wer-
den. Im Folgenden wird der neue Wissenstest detaillierter vorgestellt.

2.3 Vorstellung des neuen Wissenstests

Der finale Wissenstest besteht aus insgesamt 36 Aufgaben (12 Aufgaben pro Themenbe-
reich) und kann in zwei Testversionen gegliedert werden, die jeweils zu unterschiedlichen
Messzeitpunkten eingesetzt werden kdénnen, um beispielsweise Verdnderung der Fahig-
keit Gber den Verlauf eines Semesters zu messen. Entscheidet man sich fiir zwei Testversi-
onen, so dienen sechs der Aufgaben als Anker, die in beiden Testversionen identisch sind
und so die Verkniipfung der beiden Testversionen erméglichen. Die Aufgabenanzahl pro
Testversion betrdgt in diesem Fall 21.

Der gesamte Wissenstest hat eine mittlere Schwierigkeit von 0.01 Logits (SD = 1.10) mit
einer Range von -2.65 bis 1.77 Logits, wobei negative Werte fiir leichtere und positive fir
schwerere Aufgaben sprechen. Mit Blick auf die mittleren Aufgabenschwierigkeiten nach
Bereich differenziert zeigt sich, dass die Aufgaben zum Themenbereich ,,wissenschaftli-
ches Vortragen® mit einem Mittelwert von -0.69 am leichtesten sind. Die Schwierigkeiten
der Aufgaben zum ,,wissenschaftlichen Schreiben liegen im Mittel bei 0.47 und die zum
»wissenschaftlichen Arbeiten* bei 0.26. Die Trennscharfen zu allen Aufgaben liegen im Be-
reich von .22 bis .57 (M = .37, SD = .08). Beispielaufgaben pro Themenbereich finden sich in
Tabelle 1.

Abbildung 1 stellt die Verteilung der Aufgabenschwierigkeiten des Gesamttests sowie
der beiden Testversionen grafisch dar. Die griinen Balken bilden dabei die Anzahl an Auf-
gaben des jeweiligen Schwierigkeitsbereichs ab, die nur in der ersten Testversion vorgege-
ben werden. Blaue Balken stehen fiir Aufgaben die nur in der zweiten Testversion vorge-
geben werden. Beide Testversionen werden jeweils durch Anker-Aufgaben (orangefar-
bene Balken) komplettiert. Beispielsweise kann der Grafik entnommen werden, dass im
Schwierigkeitsbereich um -0.5 (zwischen -0.75 und-0.25) zwei Aufgaben in Testversion eins
(griin und orange) und vier Aufgaben in Testversion zwei (blau und orange) vorgelegt wer-
den, da jeweils eine dieser Aufgaben als Anker dient. Es wird deutlich, dass sich die Vertei-
lungen der griinen und blauen Balken unterscheiden, da sich die erste Testversion aus et-
was leichteren Aufgaben zusammensetzt als Testversion zwei. Dementsprechend liegen
die mittleren Aufgabenschwierigkeit der beiden Testversionen bei-0.29 (Min, = -2.65, Max;
=1.03, SD; =1.09) und 0.24 (Min, = -1.35, Max, = 1.77, SD, = 0.92).
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Tab. 1: Beispielaufgaben pro Themenbereich

Themenbereich Beispielitem

Wissenschaftliches ~ Wenn ich vor meiner Prasentation total aufgeregt bin, sollte ich mich bei

Vortragen meinen Zuhd&rern da-fiir nicht entschuldigen, bevor ich anfange.

AQ wahr

BQ falsch
Wissenschaftliches ~ Adam ist fiir seine Hausarbeit zum Thema Depression bei der Recherche
Schreiben von guten Forschungsarbeiten, die er verwenden kénnte. Nach anfangli-

cher Suche merkt er, dass es bereits sehr viele Ver&ffentlichungen zum
Thema Depression gibt und er daher nicht weil3, welche gut bzw. weniger
gut sind. Welches Kriterium fiir gute Forschungsarbeiten kénnen Sie ihm
nennen? Gute Forschungsarbeiten sollten...

AQ ...nicht mehrals 5 Seiten umfassen.

BO ...inenglischer Sprache verfasst sein.

CcQ ...nichtalter als zwei Jahre sein.

DO .. anerkannte Autorititen im Feld beriicksichtigen.

Wissenschaftliches  Nina bereitet sich auf eine Klausur in Differentieller Psychologie vor. Was
Arbeiten ist eine sinnvolle MaRnahme, um Prokrastination vorzubeugen?
AL Nina sollte sich ausreichend Literatur zur Vermeidung von Prokra-
tination besorgen.
B Nina sollte Tatigkeiten zusammenfassen und dabei auch unange-
nehme Aufgaben sofort erledigen.
CQ Nina sollte wédhrend der Klausurzeit fiir ausreichend Bewegung
und viel Schlaf, sowie fiir eine gesunde Erndhrung sorgen.
DU Ninasollte ihre sozialen Beziehungen fiir die Lernphase einschrén-
ken.
Anmerkungen. Die fett hinterlegten Antwortoptionen sind die korrekten Antworten.

Aufgabenschwierigkeiten des Wissenstests

$6
-1
[}
s
2
= 4 @ Testversion 1
v
= @ Testversion 2
< 3
5 @ Anker-Aufgaben
i I

1

0 ‘ ‘

3 2,5 2 1,5 - 0,5 o 0,5 1 15 2 2,5 3

Aufgabenschwierigkeit in Logits

Abb. 1: Schwierigkeit der Aufgaben: Abgetragen ist die Anzahl der Aufgaben im jeweiligen Schwie-
rigkeitsbereich (+/- 0.25 Logits).

Der Wissenstest wurde in den vorgestellten Testversionen konzipiert, um zu einem ers-
ten Messzeitpunkt die Fahigkeit der Studierenden vor Beginn der Lehrveranstaltung zu er-
fassen, wobei hier tendenziell Aufgaben von geringerer Schwierigkeit gewahlt wurden. Da-
hingegen wurde zum zweiten Messzeitpunkt die Fahigkeit nach Ende der Lehrveranstal-
tung erfasst, wobei hier tendenziell schwerere Aufgaben eingesetzt wurden.
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3 Anwendung des Wissenstests zur Evaluation des
Lehrkonzepts

3.1 Uberpriifung der Wirksamkeit des Lehrkonzepts zum Abbau von
Fehlkonzepten

Der finale Wissenstest wurde erstmals im Wintersemester 17/18 in der Einflihrungsveran-
staltung des Moduls eingesetzt und sollte in einem ersten Schritt die Wirksamkeit des Lehr-
konzepts zum Abbau von Fehlkonzepten tiberpriifen. Insgesamt haben 63 Erstsemester-
studierende Psychologie (80% Frauen) der Goethe-Universitat Frankfurt an der Untersu-
chung zu beiden Messzeitpunkten teilgenommen. Da eine Sicherheitseinschatzung nicht
durch alle Studierenden vorgenommen wurde, betragt hier die Anzahl giiltiger Daten zu
beiden Messzeitpunkten N = 48. Das Alter in der Stichprobe lag zwischen 17 und 52 Jahren
(M =23; SD = 6.89). Uber alle drei Themenbereiche hinweg zeigte sich deskriptiv sowohl fir
die Fahigkeit als auch fiir die Sicherheit ein Anstieg vom ersten (t1) zum zweiten (t2) Mess-
zeitpunkt (Abb.2 und 3).

Fahigkeit
079
0,8
0,7
0,6
-
S 95
2 o4
013
0,2
0,1
(o]
t t2
Wissenschaftliches Vortragen
Wissenschaftliches Schreiben
Wissenschaftliches Arbeiten
Abb. 2: Fahigkeit pro Themenbereich zu t1 und t2.
Sicherheit
100
80
5
— 60
z
w
S
2 40
o
20
[0]
t1 t2

Wissenschaftliches Vortragen
Wissenschaftliches Schreiben

Wissenschaftliches Arbeiten

Abb. 3: Sicherheit pro Themenbereich zu t1 und t2.
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Die Bedeutsamkeit dieser Verdnderung tiber die Zeit wurde inferenzstatistisch in einer
Multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) mit Messwiederholung bestétigt. Der Test der In-
nersubjekteffekte zeigte fiir den Zeitfaktor einen signifikanten Effekt auf die Veranderung
der Fahigkeit, F(3,60) = 23.14, p < .01, np” = .536. Fiir die Veranderung der Sicherheit konnte
ebenfalls ein signifikanter Effekt festgehalten werden, F(3, 45) = 21.86, p < .01, 1p° = .593.
Die Einzelergebnisse aus den Analysen fiir die einzelnen Themenbereiche finden sich in Ta-
belle 2.

Tab. 2: Fahigkeit und Sicherheit pro Themenbereich

:\ll))IP;éngige Vart Themenbereiche PriifgroRe F (df) Effektgrofe (r]pz)

Fahigkeit
Wissenschaftliches Vortragen F(1,62) = 38,40H .382
Wissenschaftliches Schreiben  F(1,62) = 71.25™" .535
Wissenschaftliches Arbeiten F(1,62) =29.87" .325

Sicherheit
Wissenschaftliches Vortragen  F(1,47) = 6.04" 114
Wissenschaftliches Schreiben  F(1,47) =55.19" .540
Wissenschaftliches Arbeiten F(1,47)=2.03 -041

Anmerkungen. MANOVA mit Messwiederholung. Ergebnisdarstellung aus den univariaten Tests. An-
derung der Fahigkeit von t1 zu t2 mit N= 63. Anderung der Sicherheit von t1 zu t2 mit N = 48.
p<.05."p< .01

Waéhrend sich zu t1 das Ausgangslevel der Fahigkeit fiir die drei Themenbereiche im
Mittel unterschieden hat, gleichen sich diese zu t2 im Mittel an (vgl. Abbildung 2). Hinsicht-
lich der Veranderung der Sicherheit ist Abbildung 3 zu entnehmen, dass der Zuwachs an
Sicherheit im wissenschaftlichen Schreiben im Mittel am gro3ten ist , wobei fiir die beiden
Themenbereiche ,,wissenschaftliches Vortragen und ,,wissenschaftliches Schreiben* je-
weils ein signifikanter Anstieg von t1 zu t2 festgehalten werden konnte. Eine signifikante
Veranderung der Sicherheit fiir wissenschaftliches Arbeiten konnte nicht nachgewiesen
werden.

Die Fahigkeit der Studierenden zu t1 und t2 war unkorreliert, sodass in weiteren Analy-
sen der Einfluss der angenommenen Heterogenitdt des Wissenstandes zu Studienbeginn
und die unterschiedliche Entwicklung dieses Wissensstandes durch den Besuch der Veran-
staltung untersucht wurden. Fiir die Fahigkeit beziehungsweise Sicherheit wurde dazu der
Zuwachs, also die Differenz der Mittelwerte zwischen dem ersten und zweiten Messzeit-
punkt, betrachtet und in Bezug zur Baseline, also dem Ausgangswert t1, gesetzt (vgl. Tu &
Gilthorpe, 2007). Obwohl die so korrelierten Werte mathematisch nicht unabhangig vonei-
nander sind und somit die resultierende Korrelation tiberschatzt werden kann (Chiolero,
Paradis, Rich & Hanley, 2013; Tu & Gilthorpe, 2007), konnte so exploriert werden, ob Stu-
dierende unterschiedlich vom Besuch der Veranstaltung profitierten. Die Ergebnisse zeig-
ten flr alle drei Themenbereiche eine signifikant negative Korrelation der Differenzwerte

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



673 Wissenstest zur Erfassung allgemein-wissenschaftlicher Methodenkompetenz

mit der Baseline (vgl. Tabelle 3). Je niedriger die Fahigkeit beziehungsweise Sicherheit zu
t1 war, desto hoher fiel die Differenz zwischen t2 und t1 aus, das heilSt desto hoher war der
Zuwachs der Fahigkeit respektive der Sicherheit.

Tab. 3: Korrelationen zu t1und t2

] Fahigkeit t1 & Sicherheit t1 &
Themenbereiche ] )
Differenz t1 zu t2 Differenz t1 zu t2
Wissenschaftliches Vortragen -.613** -.547**
Wissenschaftliches Schreiben 616 -.457**
Wissenschaftliches Arbeiten -.477** -.490**

Anmerkungen. Korrelationen zwischen dem Ausgangsniveau der F3higkeit bzw. Sicherheit und der
Differenz der Mittelwerte t2 abziiglich t1 pro Themenbereich.
**p <.01.

4 Fazit und Ausblick

4.1 Der konstruierte Wissenstest

Wie eingangs beschrieben, wurde ein IRT-basierter Wissenstest konstruiert, welcher fol-
gende Anspriiche erfiillt: Erstens werden die Inhalte der betreffenden Lehrveranstaltung
in den Aufgaben abgebildet, so dass eine gezielte Ergebnisriickmeldung zu den behandel-
ten Themenbereichen erfolgen kann. Zweitens wurden verschiedene Aufgabentypen kom-
biniert, wobei die korrekte Beantwortung der wahr-falsch Aussagen nicht nur falsch-Aus-
sagen beinhalteten, um Antworttendenzen zu vermeiden. Drittens wurden zwei Testversi-
onen mit unterschiedlichen Aufgaben erstellt. Fiir den zweiten Messzeitpunkt wurden Auf-
gaben ausgewahlt, deren mittlere Schwierigkeiten héher waren als zum ersten Messzeit-
punkt, um dem erwarteten Wissenszuwachs Rechnung zu tragen. Zudem wurden so Er-
gebnisverzerrungen durch Erinnerungs- oder Ubungseffekte beim zweiten Messzeitpunkt
vorgebeugt.

Die methodischen Starken des Wissenstests betreffen sowohl die Konstruktion, als
auch die Anwendung. Zum einen ist der Test mit insgesamt 36 Items (zeit)6konomisch und
[asst sich sowohl als Gesamttest zu einem Messzeitpunkt oder geteilt zu zwei Zeitpunkten
einsetzen. Zum anderen wird durch den Einbezug der Aufgabenschwierigkeit ein prazise-
res Abbilden des Fahigkeitsniveaus ermdglicht, da berticksichtigt wird, dass die Ergebnisse
nicht nur von der Fahigkeit der Person, sondern auch durch die Aufgabenschwierigkeit mit-
bestimmt wird. Eine weitere Starke des Wissenstests besteht auRerdem darin, Studierende
mit bestehenden Fehlkonzepten zu konfrontieren und deren Abbau zu initiieren (Biggs &
Tang, 2007). Anhand der erzielten Ergebnisse ldsst sich dieses Ziel realisieren.
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4.2 Diskussion der Ergebnisse

Durch die gezielte Entwicklung eines Wissenstest fiir den Bereich der allgemein-wissen-
schaftlichen Methodenkompetenzen sollte zundchst der Wissenserwerb — im Sinne eines
Abbaus von Fehlkonzepten - in diesem Bereich erfasst werden. Dariiber hinaus sollte eru-
iert werden, ob eine mégliche und intendierte Veranderung in der Uberzeugung, mit der
eine Antwortalternative gewahlt wird, vorliegt. Um dies abzubilden wurden die Aufgaben
immer um eine Einschatzung zur Sicherheit Gber die Richtigkeit der gegebenen Antwort
erganzt. Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

1. Der Wissenszuwachs vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt stellt einen Indika-
tor fiir den Abbau von Fehlkonzepten dar. Das bedeutet, dass es einen signifikan-
ten Anstieg in der Fahigkeit pro Themenbereich gab.

2. Die Ergebnisse zeigen einen bedeutsamen Anstieg der Sicherheit flr die Themen-
bereiche ,,wissenschaftliches Vortragen® und ,,wissenschaftliches Schreiben®.
Durch den Wissenserwerb und ihre gezielte Anwendung in den verschiedenen
Lehrformaten kann fiir diese beiden Themenbereiche abgeleitet werden, dass die
Studierenden darin bestarkt wurden, wissenschaftsbezogene Aussagen subjektiv
selbstsicherer zu beurteilen. Im Themenbereich ,,wissenschaftliches Arbeiten*
konnte ein solcher Anstieg in der Sicherheit nicht festgestellt werden. Dies kénnte
darauf zuriickzufiihren sein, dass in den Veranstaltungsformaten jenseits der Vor-
lesung diese Inhalte nicht praktisch erprobt wurden.

3. Anhand der Ergebnisse kdnnen auferdem Aussagen (ber die unterschiedliche Ent-
wicklung des Wissensstandes getroffen werden. Dies ist in der vorliegenden Stich-
probe besonders relevant, da heterogene Studieneingangsvoraussetzungen den
Wissenszuwachs behindern kénnen. Die Ergebnisse zeigten, dass Studierende mit
einem niedrigen Ausgangswert einen héheren Zuwachs an Fahigkeit beziehungs-
weise Sicherheit aufweisen als diejenigen, die bereits mit einer hohen Fahigkeit be-
ziehungsweise Sicherheit zu Studienbeginn starten. Dieses Ergebnis spricht dafiir,
dass ein zentrales Ziel der Studieneingangsphase, das heif3t das Angleichung von
Eingangsvoraussetzungen durch das Identifizieren und Aufdecken von Fehlkon-
zepten beziehungsweise deren kognitiv aktivierende Bearbeitung wie im beschrie-
benen Modul erreicht werden konnte.

4.3 Ist-Stand-Erfassung fiir Lernende und Lehrende

Nach erfolgreicher Teilnahme am Wissenstest sollen kiinftig Studierende anhand ihres Ver-
suchspersonen-Codes ihr Ergebnis zu den einzelnen Messzeitpunkten zuriickgemeldet be-
kommen. In diesem Rahmen erhalten sie Informationen dariiber,
e wieviele von den vorgelegten Aufgaben sie richtig beantwortet haben und die pro-
zentuale Angabe dazu (Gesamtergebnis),
e beiwie vielen falsch gelosten Aufgaben sie angegeben hatten, sicher zu sein (Fehl-
einschatzung: Fehlkonzepte),
e Dbei wie vielen richtig gel6sten Aufgaben sie angegeben hatten, unsicher zu sein
(Fehleinschdtzung: Unterschatzung der eigenen Fahigkeit),
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e Dbei wie vielen Aufgaben die Sicherheitseinschatzung mit der Beantwortung der
Frage Gibereinstimmte (korrekte Einschdtzung der eigenen Fahigkeit; falsch und un-
sicher bzw. richtig und sicher).

Durch dieses individuelle Feedback zu den Ergebnissen beider Messzeitpunkte kénnen
Studierende sowohl ihren Leistungsstand als auch das AusmaR ihrer Fehlkonzepte mitge-
teilt bekommen. Dies ermdglicht Studierenden nicht nur ihren Leistungsstand zu erken-
nen, sondern auch ihren Wissenszuwachs zu tiberpriifen.

Lehrende kénnen anhand der Testergebnisse ableiten, in welchem Ausmal3 Fehlkon-
zepte bei den Studierenden in ihrer Lehrveranstaltung vorliegen und in welchen Themen-
bereichen diese besonders ausgepragt sind. Durch die Abfrage der Sicherheit konnen Leh-
rende analysieren, wie Fahigkeit und Sicherheit in den einzelnen Themenbereichen zusam-
menhangen. Auf Basis entsprechender Befunde gilt dann im Sinne adaptiver Lehre zu ent-
scheiden, ob und welche Teile der Lehrveranstaltung optimiert oder ergdnzt werden kén-
nen, um eine Auseinandersetzung mit Themenbereichen, die mit Fehlkonzepten behaftet
sind, starker zu férdern oder die Sicherheit in diesen Themenbereichen zu starken.

4.4Ausblick

Auch wenn der Wissenstest fiir die friihzeitige Aufdeckung der Fehlkonzepte und vor allem
fir die Praxisforschung einen erheblichen Beitrag leisten kann, besteht eine erkennbare
Limitation darin, dass diese Art der Testentwicklung methodisch und zeitlich aufwendig ist.
Damit méglichst viele Dozierende von diesem bewahrten Instrument profitieren kénnen,
wird in Erwdgung gezogen, den Wissenstest kiinftig fiir andere Standorte oder fachnahe
Disziplinen zugdnglich zu machen. AulRerdem kénnen so weitere Synergien in der Weiter-
entwicklung des Tests geschaffen werden, indem beispielsweise flir bestehende und neue
Themenbereiche weitere Aufgaben generiert und bei den wachsenden Stichproben er-
probt werden kdnnen.

Im Sinne der Weiterentwicklung der Feedback-Funktion des Wissenstests, ist es vorge-
sehen, dass Studierende nicht nur ein deskriptives Feedback zu ihrem Leistungsstand be-
kommen. Fir besonders stark mit Fehlkonzepten behaftete Themenbereiche sollen zu-
satzliche Literaturempfehlungen zur Verfiigung gestellt und Workshops angeboten wer-
den. Das bedeutet, dass diejenigen Studierenden, die im Wissenstest eine geringe Fahig-
keit riickgemeldet bekommen haben, speziell auf die entsprechenden Angebote hingewie-
sen werden. Auch Studierenden, die sich bei der Beantwortung der Fragen in bestimmten
Themenbereichen unsicher waren, oder weiterfiihrendes Interesse haben, soll die Teil-
nahme frei stehen. Dies wadre ein méglicher Ansatz, um Inhalte und Methoden auf diejeni-
gen zuzuschneiden, die die betreffenden Themen bis dahin noch nicht vollstandig verstan-
den oder verinnerlicht haben (vgl. Ramsden, 2003).

In der Vergangenheit wurden bereits auf Basis der Ergebnisse in der Pilotierung und
der Nachfrage seitens Studierender Vertiefungs-Workshops in Form von interaktiven halb-
oder ganztagigen Prasenzveranstaltungen zu folgenden Themen angeboten:

e Wissenschaftliches Schreiben (fachspezifisch)
e Kreatives Visualisieren (wissenschaftliches Vortragen)
e Korpersprache und Videofeedback (wissenschaftliches Vortragen)
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Die Evaluationsergebnisse pro Workshop haben gezeigt, dass diese Angebote sehr gut
angenommen wurden und entsprechend der identifizierten Bedarfe zukiinftig ausgewei-
tet werden sollten. Neben didaktischen Modifikationen gibt es zudem weitere Begleitfor-
schung. In diesem Rahmen soll unter anderem untersucht werden, inwiefern Lernmotiva-
tion, Selbstwirksamkeit und Zielorientierung mit Fehlkonzepten, dem Erfolg im Wissens-
test, aber auch mit Wissenszuwachs zusammenhdngen. Jenseits der Gestaltung von
Lehrinhalten und -formaten kdnnten diese personenbezogenen Variablen Aufschluss tiber
Tendenzen im Antwortverhalten im Sinne einer Uber- oder Unterschétzung der eigenen
Fahigkeiten geben. Langfristig soll schlie8lich nicht nur der konkrete Wissenserwerb im
Hinblick auf allgemein-wissenschaftliche Methodenkompetenzen, sondern auch die Kom-
petenz im Umgang mit diesen Methoden im weiteren Verlauf des Studiums und damit im-
plizit der generelle Studienerfolg und das persénliche Wachstum der Studierenden gefor-
dert werden.
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