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Kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse und ihre
Folgerungen fiir evidenzbasierte Hochschullehre
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Zusammenfassung

Erkenntnisse aus der kognitionswissenschaftlichen Forschung zeigen, wie Menschen ihr Wissen
konstruieren und welche Lehr- und Lernstrategien besonders effektiv sind, um Gelerntes langfris-
tig erinnern und anwenden zu konnen. In diesem Beitrag werden effektive Lehr- und Lernstrate-
gien mit Fokus auf Wiederholung und Elaboration vorgestellt und mit der hochschuldidaktischen
Praxis in Zusammenhang gebracht. Im Vordergrund stehen dabei aktives Wiederholen, verteiltes
Lernen, verschachteltes Lernen, Lerntests und Elaboration. Kognitionswissenschaftliche Erkennt-
nisse tragen dazu bei, hochschuldidaktische Empfehlungen zu prizisieren und zu differenzieren.

Schliisselworter: Kognitionswissenschaften; aktives Wiederholen; verteiltes und verschachteltes
Lernen; Lerntests; Elaboration

Findings from cognitive sciences and their implications for evidence-based
higher education

Abstract

Findings from research in cognitive sciences show how people construct their knowledge and
which teaching and learning strategies are particularly effective for remembering and applying
what they have learned in the long term. In this paper, effective teaching and learning strategies
with focus on retrieval and elaboration are presented and related to didactic practice of universities.
The focus is on retrieval, spacing, interleaving, practice testing and elaboration. Findings of cogni-
tive sciences contribute to the specification and differentiation of didactic recommendations.

Keywords: cognitive sciences; retrieval; spacing and interleaving; practice testing; elaboration

1 Kognitionswissenschaften prizisieren das Verstiandnis von Lernen und
Lehren

Dem Verstindnis von guter Lehre liegen meist tibergeordnete Konzepte wie die konstruktivistische
Lerntheorie (Terhart, 2009), das Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011) oder die Themen-
zentrierte Interaktion (Cohn, 1991) zugrunde. Alle verstehen Lernen als individuellen Konstruk-
tions- oder Aneignungsprozess, gehen jedoch nicht auf die konkrete Ausgestaltung und Steuerung
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des Lernprozesses ein. Es scheint, dass Lehre zwar lernendenzentriert gedacht, aber hiufig ,aus
dem Bauch heraus“ und intuitiv geplant wird. Unsere Intuition, wie am besten gelehrt und gelernt
wird, kann dabei triigen — wenn wir einmal eine Strategie gefunden haben, versuchen wir bestin-
dig, zu belegen, dass sie zielfithrend ist und iibersehen dabei woméglich andere und effektivere
Strategien (confirmation bias; Nickerson, 1998). Fehlerhafte Annahmen sind oft schwer zu korri-
gieren und sogenannte Mythen werden — auch in der Hochschuldidaktik und damit zu vielen
Hochschullehrenden — weitergetragen. Populidres Beispiel ist die Annahme der Existenz verschie-
dener Lerntypen (Betts etal., 2019; Paridon, 2018; Kirschner & van Merriénboer, 2013). Zudem
nehmen Lehrende hiufig an, dass eine Strategie, die fiir sie selbst gut funktioniert, auch auf
Lernende tibertragbar ist.

Hiufig genutzte, aber wenig nachhaltige Lernstrategien sind z. B. wiederholtes Lesen ohne
aktive Auseinandersetzung mit dem Text, Unterstreichen/Hervorheben, Zusammenfassen von In-
halten und bestimmte Mnemotechniken (Dunlosky et al., 2013).

Bereits seit Jahrzehnten gibt es laborexperimentelle kognitionswissenschaftliche Forschung
zu Lernen und Gedichtnis, deren Erkenntnisse aber erst in jiingster Zeit auf die (hoch)schulische
Lehre {ibertragen und in der Praxis erforscht werden (Weinstein & Sumeracki, 2019; National Aca-
demies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018; Hasselhorn & Gold 2017). Die Erkenntnisse
prazisieren iibergeordnete Konzepte und veranschaulichen genauer, wie Menschen ihr Wissen
konstruieren und welche Lehr- und Lernstrategien besonders effektiv sind, um Gelerntes langfris-
tig erinnern und anwenden zu kénnen. Mit dem vorliegenden Beitrag wird das Ziel verfolgt, evi-
denzbasierte Erkenntnisse aus den Kognitionswissenschaften zusammenzutragen und der Hoch-
schuldidaktik und damit auch der Hochschullehre zuginglich zu machen. Hochschullehre kann
darauf aufbauend evidenzbasiert konzipiert werden und die Erkenntnisse tiber nachhaltiges,
»gutes“ Lernen nutzen.

2 Gedichtnismodell

Zur Veranschaulichung wesentlicher kognitiver Reize
Prozesse beim Lernen sind Modellvorstellun-

gen Uber den Aufbau und die Funktionsweise @@@M
des Gedichtnisses hilfreich. Vielfach belegt
sind dabei Modellvorstellungen, die von drei In- Sensorischer
stanzen des Gedichtnisses ausgehen (Abb.1). Speicher
Die Instanzen unterscheiden sich in ihrer Spei-

cherdauer und Kapazitit (vgl. Atkinson & Shift- @@C} < Relevanz/Interesse/Motivation |
rin 1968; Young et al., 2014; Baddeley, 2012). Arbeits-
) Aps zahlrelcheg Reizen, von deflen wir gedachtnis
stindig umgeben sind, werden zunichst in o A
einer ersten Instanz — dem sensorischen Spei- O Wiederholen/Vernetzen |
cher — einige fiir uns relevante Reize ausge- @
wiahlt und — durch darauf gerichtete Aufmerk- Langzeit-
samkeit — fir wenige Augenblicke prisent gedichtnis

gehalten. Wenn die Reize fiir uns bedeutsam
sind oder Interesse und Motivation vorhanden
sind, werden diese im Arbeitsgedichtnis als
zweiter Instanz weiterverarbeitet. Die Relevanz
der jeweiligen Inhalte sollte den Studierenden
also bereits frithzeitig verdeutlicht werden. Das Arbeitsgedichtnis ist in seiner Kapazitit stark
begrenzt (Miller, 1956; Rouder etal., 2008). Reize, die durch diesen ,Flaschenhals“ gelangt sind,
haben — wenn sie im Arbeitsgedidchtnis aktiv bearbeitet wurden — eine Chance, im Langzeit-

Abbildung 1: Gedichtnismodell nach Atkinson und Shiffrin
(1986) und Baddeley (2012)
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gedichtnis in Netzwerken verankert zu werden. Die Kapazitit des Langzeitgedichtnisses ist theo-
retisch unbegrenzt. Das bedeutet allerdings nicht, dass alle Inhalte abrufbar sind. Psychologische
Modelle des Langzeitgedichtnisses helfen zu verstehen, warum einige der im weiteren Verlauf
vorgestellten Strategien so wirkungsvoll fiir das langfristige Behalten und Erinnern sind. Man un-
terscheidet unter anderem zwischen dem episodischen und dem semantischen Langzeit-Gedicht-
nis. Das episodische Gedichtnis speichert Erinnerungen an personliche Erfahrungen wie eine be-
sondere Begegnung oder auch eine personlich adressierte Riickmeldung einer Lehrkraft, die
biografisch bedeutsam ist. Das semantische Gedichtnis enthilt Faktenwissen und allgemeine In-
formationen iiber die Welt, also auch das Fach- und Methodenwissen, das die Studierenden lernen
sollen. Die Inhalte im semantischen Gedichtnis sind in hierarchischen Netzwerken gespeichert.
Dieses Modell geht davon aus, dass jedes Element als sogenannter Knoten reprisentiert wird und
jeder Knoten mit einem oder mehreren anderen Knoten verbunden ist (Gluck etal., 2010). So
kann z.B. der Knoten ,Methoden“ mit den Knoten ,Groflgruppen“ und ,Kleingruppen“ verbun-
den sein, der Knoten ,Groflgruppen” wiederum mit Begriffen wie , Fishbowl“ oder ,World Cafe*.

Wenn ein Mensch Neues lernt, kénnen einem Netzwerk neue Knoten und neue Verbindun-
gen hinzugefiigt werden. So wird neues Wissen in bestehendes integriert. Das psychologische Mo-
dell hilft zu verstehen, wie Informationen im Gedichtnis organisiert sind. Physiologische Befunde
stimmen mit der psychologischen Modellvorstellung iiberein: Durch die wiederholte Aktivierung
beteiligter Neuronen werden synaptische Verbindungen gestirkt. Dieser Prozess wird als Lang-
zeitpotenzierung bezeichnet. An dieser Stelle sei angemerkt, dass der aktuelle Stand der neurowis-
senschaftlichen Forschung allein nicht ausreicht, um vollstindige Erklirungen zu liefern, warum
manche Studierende z. B. Algebra II besser verstehen als andere oder wie Inhalte besser mit Vor-
wissen verkniipft werden kénnen (Owens & Tanner, 2017). Hierbei helfen eher psychologische
oder soziologische Modellvorstellungen. Hat eine Person bereits viel Wissen zu einem Thema, so
ist ein grofles Netzwerk vorhanden, in das sich relativ leicht neue Informationen einfiigen kon-
nen, da unterschiedliche Verkniipfungsméglichkeiten bestehen. Weif3 eine Person noch gar nichts
zu einem Thema, so muss sie erst ein Netzwerk aufbauen. Dies ist einfacher, wenn sie einen An-
kniipfungspunkt zu einem anderen Thema, zu dem bereits ein Netzwerk besteht, nutzen kann.
Hierbei ist jedoch zu beachten, dass die Ubertragung bekannter Losungsstrategien auf neue In-
halte nur funktioniert, wenn bereits bei alten Aufgaben Inhalte, Strukturen und Prozesse genutzt
wurden, die auch bei der neuen Aufgabe beteiligt sind (Stern, 2006). Lehrende kénnen das Wissen
bei den Studierenden abfragen, mit Vergleichen zu anderen bekannteren Konzepten arbeiten und
Ahnlichkeiten und Unterschiede erliutern. Auch strukturierte Ubersichten (Advanced Organizer,
Fachlandkarten) konnen hilfreich sein, um ein neues hierarchisches Netzwerk aufzubauen.

In Kap. 4 werden einige Lehr- und Lernstrategien vorgestellt, die sich als effektiv fiir langfristi-
ges Behalten erwiesen haben und mit denen Lehrende das nachhaltige Lernen der Studierenden
unterstiitzen konnen.

3 Exkurs zur Forschungspraxis

Um besser nachvollziehen zu kénnen, wie Erkenntnisse der kognitionswissenschaftlichen For-
schung zustande kommen, wird das Lab-to-Classroom-Model (Carpenter & Toftness, 2017) erldu-
tert und ein Beispiel einer entsprechenden Untersuchung dargestellt.

Die Funktionsweise von Lernen und Gedichtnis wird bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts in
psychologischen Laboratorien erforscht: zuerst mit einfachen Inhalten wie Wortlisten oder Silben
und in der Folge im angewandten Labor mit inhaltlich relevanten Materialien wie Buchkapiteln,
Lehrvideos etc. Um die Lernleistung zu iiberpriifen, werden hiufig zwei Arten von Gedichtnis-
tests eingesetzt: der freie Abruf (free recall) und der Abruf mit Hinweisreizen (cued recall). Beim
freien Abruf werden Erinnerungen ohne Hinweisreize aktiviert. So soll eine Versuchsperson
beispielsweise nach dem Erlernen einer Wortliste beim freien Abruf so viele Worter in beliebiger
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Reihenfolge reproduzieren, wie ihr einfallen. Beim Abruf mit Hinweisreizen erhalten die Ver-
suchspersonen Hinweise, die den Abruf erleichtern. Wenn z. B. Begriffe verschiedener Kategorien
gelernt werden sollen, wie Stidtenamen, Lindernamen oder Kontinente, so kénnen die Kategorien-
bezeichnungen als Hinweis genutzt werden.

Die vielfach untersuchten und immer wieder nachgewiesenen Erkenntnisse tiber Lernen aus
der Laborforschung wurden erst in jlingster Zeit in echten Lehrveranstaltungen mit relevanten
Inhalten — im Versuchs- und Kontrollgruppen-Design — untersucht (Weinstein & Sumeracki,
2019). Es zeigt sich auch in der Lehrpraxis, dass die im Labor erforschten Effekte stabil sind — und
dies fiir unterschiedliche Altersstufen, Bildungsniveaus und Ficher.

Beispielhaft wird an dieser Stelle eine Untersuchung dargestellt, die an der Schnittstelle zwi-
schen ,Aktivem Wiederholen“ und ,Lerntests” steht. Auf diese Strategien wird weiter unten ge-
nauer eingegangen. Roediger und Karpicke (2006) haben bei 120 Studierenden die Lernleistung
anhand von zwei Prosatexten, die in sogenannte ,Ideeneinheiten unterteilt wurden, untersucht.
Die Lernzeit bestand aus vier jeweils siebenminiitigen Intervallen, in denen die Teilnehmenden
eine Textpassage lesen sollten. Danach sollten sie den Text entweder ein zweites Mal lesen (2-Mal-
Lesen-Bedingung) oder sie sollten alles, an das sie sich aus dem Text erinnern konnten, aufschrei-
ben (Test-Bedingung). Alle Teilnehmenden nahmen einmal an der ,Test-Bedingung* teil und ein-
mal an der ,2-Mal-Lesen-Bedingung“. Der Anteil erinnerter Ideeneinheiten wurde bei jeweils
einem Drittel der Teilnehmenden entweder fiinf Minuten nach der Lern- bzw. Testphase erhoben
oder zwei Tage danach oder eine Woche spiter. Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse. Nach fiinf Minu-
ten schnitt die Gruppe besser ab, die zwei Mal gelesen hatte. Nach zwei Tagen und nach einer
Woche kehrte sich der Effekt jedoch um: Die getestete Gruppe war besser als die Vergleichs-
gruppe. Die Unterschiede sind jeweils signifikant.
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Abbildung 2: Erinnerte Ideeneinheiten bei einer Untersuchung von Roediger und Karpicke (2006). Nach zwei Tagen und
nach einer Woche zeigt sich die Uberlegenheit von Lerntests.

Die Studie zeigt, dass wiederholtes Lesen durchaus zielfithrend sein kann, wenn Inhalte kurzzei-
tig gelernt werden sollen. Fiir lingerfristiges Behalten trifft dies allerdings nicht zu. Ahnliche Er-
gebnisse, d.h., dass die positiven Lerneffekte nicht sofort, sondern erst mit zeitlichem Abstand
zum Lernen auftreten, findet man auch beim verteilten und beim inhaltlich verschachtelten Ler-
nen (Dunlosky etal., 2013; siehe nichstes Kapitel).
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4 Effektive Lehr- und Lernstrategien

Verschiedene Autorinnen und Autoren stimmen iiberein, welche Lernstrategien fiir langfristiges
Behalten effektiv sind (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018; Kirsch-
ner & Hendrick 2020; Dunlosky etal. 2013). Die Lernstrategien werden unterschiedlich zusam-
mengefasst und kategorisiert. Weinstein und Sumeracki (2019) unterscheiden zwischen Strate-
gien, die mit der Planung des Lernens zusammenhingen (planning learning), und Strategien, die
das Verstindnis fordern (development of understanding). Die verstindnisférdernden Strategien
lassen sich relativ schnell in aktuellen Lehrveranstaltungen umsetzen. Die anderen Strategien
miissen bereits bei der Planung der Lehrveranstaltung beriicksichtigt werden. Die im Folgenden
dargestellten Strategien umfassen beide Arten und sind — wie im Forschungsexkurs beschrieben —
vielfach nachgewiesen und breit tiber alle Altersstufen, Bildungsniveaus und Ficher hinweg be-
legt. Die Strategien sind allerdings nicht immer eindeutig voneinander zu trennen, sondern iiber-
schneiden sich. So sind beispielsweise Lerntests auch eine Form des aktiven Wiederholens oder
der Elaboration.

41  Abruf durch aktives Wiederholen (Retrieval)

Moglichkeiten zur Wiederholung in der Lehre sind in der Hochschuldidaktik viele bekannt. Auf
Basis der Erkenntnisse der kognitionswissenschaftlichen Forschung ist fiir effektive Wiederho-
lung jedoch die aktive Auseinandersetzung mit Inhalten aus dem Langzeitgedichtnis eine zentrale
Voraussetzung. Diese miissen dafiir wieder ins Arbeitsgedichtnis geholt und weiterverarbeitet
werden. Ein einfaches Wiedergeben der Inhalte durch Lehrende oder Nachlesen in den Unterla-
gen der Studierenden ist demnach nicht effektiv. Ebenso ist es nicht ausreichend, wenn Dozie-
rende in Lehrgesprichen eine Frage stellen und ein Studierender oder eine Studierende die Ant-
wort nennt. Damit wird vielen anderen Studierenden die Moglichkeit des aktiven Erinnerns
genommen.

Indizien fiir das lernforderliche Verhalten von Lehrenden beim Wiederholen in Lehrgespra-
chen untersuchte bereits Rowe im Jahr 1986. Erkenntnisse aus der sogenannten Wartezeitenfor-
schung konnten zeigen, dass auch schon non-verbale Zustimmung bzw. Ablehnung der studenti-
schen Antwort eine Wirkung auf das Nachdenken der Studierenden haben. Die Qualitit der
Antwort und die Beteiligung der Studierenden steigen, wenn Lehrende mindestens drei Sekunden
warten, bis sie jemanden drannehmen, nachdem sie eine Frage gestellt haben. Die Qualitit der
Antworten steigt weiter, wenn Lehrende mit ihrer non-verbalen Reaktion auf die Antworten der
Studierenden ebenfalls mindestens drei Sekunden warten. Studierende benétigen Zeit, um nach-
denken und sich aktiv erinnern zu konnen, also das relevante Netzwerk im Langzeitgedichtnis zu
aktivieren und Inhalte in das Arbeitsgedichtnis zu rufen.

Schon das aktive Erinnern selbst fordert das Lernen nachweislich. Es erleichtert nicht nur das
nochmalige Erinnern zu einem spiteren Zeitpunkt, sondern fordert das bedeutungsvolle Lernen
wie beispielsweise den Transfer auf neue Kontexte oder das Anwenden auf andere Situationen.
Prinzipiell gilt: Jede aktive Wiederholung ist besser als keine. Am effektivsten ist eine mehrfache
Wiederholung, wenn jeweils die Richtigkeit der Antworten tiberpriift wird und Studierende ein
Feedback darauf erhalten, was noch fehlt (vgl. auch Schneider & Preckel, 2017). Besonders nach-
haltig ist es, wenn falsche Antworten beim aktiven Erinnern nicht unkommentiert durch richtige
ersetzt, sondern Missverstindnisse aktiv besprochen werden (Weinstein & Sumeracki, 2019).
Wenn man einen Sachverhalt mehrfach hintereinander (mit Abstinden dazwischen) richtig aktiv
wiedergegeben hat und ihn dann einige Wochen spiter noch einmal richtig erinnert, ist dies eine
sehr gute Voraussetzung fiir langfristiges Behalten.

Aktive Wiederholungsfragen sollten am Ende einer Input-Session und zu spiteren Zeitpunk-
ten gestellt werden. Besonders lernforderlich sind Wiederholungsfragen auch im Vorfeld eines
Inputs: Vorab-Fragen (Prequestions) sind eine Sonderform des Abrufs und erméglichen ein An-
kniipfen an Vorwissen. Vorab-Fragen sind dann am effektivsten, wenn sie nicht nur das Vorwissen
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aktivieren, sondern auch den Lernhorizont verdeutlichen. Carpenter und Toftness (2017) konnten
zeigen, dass Inhalte, denen eine Vorab-Frage vorausging und die im Nachhinein aktiv wiederholt
wurden, nach mehreren Tagen am besten behalten wurden. Vorab-Fragen lenken die Aufmerk-
samkeit in eine bestimmte Richtung und sind deshalb vor Inputs (z. B. auch vor Lernvideos) be-
sonders lernforderlich. Die Vorab-Fragen sollen den Fokus auf die wichtigen Aspekte des Inhalts
lenken und weitere kognitive Verkniipfungen vorbereiten (Weinstein & Sumeracki, 2019; Sana
etal., 2020).

Umsetzung in der Hochschullehre
Gestalten Sie Thre Lehre so, dass aktives Wiederholen auf unterschiedliche Arten geschehen kann.
Achten Sie darauf, dass die Studierenden das Gelernte aktiv aus dem Gedichtnis abrufen, z. B.
indem Sie in Thren Lehrveranstaltungen Folgendes anleiten:
« frei Aufschreiben, Aufzeichnen oder Erzihlen dessen, was die Studierenden wissen
« Erstellen einer Concept Map, in der im Gegensatz zu einer Mindmap auch die Beziige zwi-
schen den Begriffen veranschaulicht werden
« Nutzung von Multiple-Choice-Fragen. Achten Sie darauf, dass die richtigen Losungen nicht
durch Wiedererkennen und durch Ausschlussprinzip zu erraten, sondern dass die Alternati-
ven plausibel sind
« offene Fragen stellen.

Wihlen Sie jene Methode, die zum Wissensstand der Studierenden passt. Wenn ein Thema fir
Studierende neu ist, benétigen sie zum Verarbeiten eher mehr Struktur, z. B. durch eine teilweise
vorbereitete Concept Map. Beobachten Sie Ihre Studierenden, ob der Schwierigkeitsgrad der Auf-
gaben herausfordernd, aber nicht zu schwierig und natiirlich auch nicht zu einfach ist. Bevor Sie
neue Inhalte einbringen, iiberlegen Sie Vorab-Fragen, die nicht nur das Vorwissen umfassen, son-
dern auch den Lernhorizont verdeutlichen und ggf. auf die Tiefenstruktur der Inhalte abzielen.

4.2  Verteiltes Lernen (Spacing)

Viele kennen es vom Vokabellernen, vom Musizieren oder vom Lernen von Faktenwissen aus der
Schulzeit: Inhalte, die auf mehrere Tage verteilt in jeweils kiirzerer Zeit gelernt werden (z.B. an
vier Tagen je eine Std.), bleiben linger im Gedichtnis als Inhalte, die man (massiert) in der glei-
chen Zeit lernt (also z. B. vier Std. an einem Tag).

Dies wird dadurch erklirt, dass sich langfristiges Behalten verbessert, wenn Inhalte tiber
einen lingeren Zeitraum mehrfach abgerufen werden. In den Zeitriumen dazwischen beschiftigt
man sich mit anderen Inhalten und vergisst sozusagen die urspriinglich gelernte Information.
Wenn diese Information dann wieder abgerufen, also aus dem Langzeitgedichtnis in das Arbeits-
gedichtnis geholt wird, weil man sich erneut mit dem Thema beschiftigt, verbessert das die Be-
haltensleistung, wie bereits im letzten Abschnitt dargestellt wurde. Studierende konnen beim ver-
teilten Lernen unterstiitzt werden, indem nicht — wie oft {iblich — Thema A in einer oder zwei
Lehrveranstaltungen abschlieffend behandelt wird, um anschlieflend mit Thema B fortzufahren.
In Blockseminaren sollte entsprechend nicht ein ganzer Tag auf Thema A ausgerichtet werden
und der nichste Tag auf Thema B. Die Themen sollten jeweils mehrfach angesprochen werden.
Spacing bedeutet, zusammengehérige Inhalte zeitlich verteilt zu lernen. Das verteilte Lernen und
der Abruf durch aktives Wiederholen gehéren in gewisser Weise zusammen. Durch verteiltes Ler-
nen gibt es mehr Moglichkeiten zu vergessen und sich — durch Gelegenheiten zur Wiederholung —
wieder aktiv zu erinnern. Diese Vorgehensweise hingt auch eng mit dem sogenannten ,ver-
schachtelten Lernen“ zusammen, das im nichsten Abschnitt behandelt wird. Durch verteiltes Ler-
nen und die damit verbundenen Wiederholungen lassen sich auch die entsprechenden Netzwerke
im Gedichtnis stirken.
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Umsetzung in der Hochschullehre
Verteilen Sie Inhalte zum gleichen Thema tiber mehrere Lehreinheiten — durch verteiltes Einbrin-
gen und Verarbeiten der Inhalte wie auch durch Wiederholungen iiber alle Themen hinweg. Wein-
stein und Sumeracki (2019) empfehlen:
« Beriicksichtigen Sie bei Selbstlernaufgaben, Lerntests und Wiederholungen systematisch im-
mer auch Themen, die schon linger zuriickliegen.
« Integrieren Sie kurze Zusammenfassungen von vorangegangenen Themen in spitere Lehr-
einheiten.
« Unterstiitzen Sie die Studierenden, ihre Selbstlerneinheiten verteilt und konkret zu planen
und thematisieren Sie diese Strategie und die Anstrengung, die verteiltes Lernen erfordert, in
den Lehrveranstaltungen.

4.3  Inhaltlich verschachteltes Lernen (Interleaving)

Verschachteltes Lernen bedeutet, dass Thema A, B und C nicht geblockt nacheinander gelernt wer-
den, sondern dass z. B. in einer 90-miniitigen Lehreinheit ein Teil von Thema A, dann ein Teil von
B, dann ein Teil von C behandelt wird. In der nichsten Lehreinheit werden alle drei Themen wie-
der aufgegriffen und jeweils weitere Aspekte hinzugefiigt. Auch Lernstanderhebungen und Lern-
tests sollten sich auf mehrere Themen beziehen und nicht nur auf das zuletzt durchgenommene.
Abbildung 3 veranschaulicht den Unterschied zwischen geblocktem und verschachteltem Lernen.
Das Verschachteln der Inhalte unterstiitzt das Verstindnis von Konzepten, insbesondere deren
Gemeinsambkeiten, Unterschiede und Abgrenzungen zueinander. Dabei kann auch betrachtet wer-
den, ob sich bereits bekannte Losungsstrategien auf neue Inhalte tibertragen lassen oder ob hier-
bei andere Strukturen und Prozesse relevant sind (Kornell & Bjork, 2008).

Geblocktes Lernen Verschachteltes Lernen
Thema A — Thema A — Thema A Thema A — Thema B —| Thema C
| |
¥ v
ThemaB — ThemaB — ThemaB Thema B —| ThemaC — ThemaA
¥ ' v '
ThemaC — ThemaC — ThemaC Thema C — Thema A — Thema B

Abbildung 3: Veranschaulichung des geblockten und des verschachtelten Lernens

Umsetzung in der Hochschullehre

Inhaltlich verschachteltes Lehren bedeutet eine andere Herangehensweise bei der Planung der
Lehrveranstaltungseinheiten und ist dann besonders relevant, wenn miteinander verwandte Kon-
zepte bzw. Inhalte gelernt werden sollen. Wenn z. B. Zeitformen im Englischen primir nacheinan-
der gelernt und gelibt werden (also z. B. erst nur die Bildung von simple present, dann nur von
present perfect usw.), kann dies dazu fithren, dass man sich in der Anwendung sicher fiithlt. Wenn
dann aber in realen Sprachkontexten die richtige Zeitform zu wihlen ist, kann es zu Problemen
bzw. Fehlern kommen, da die Unterschiede nicht deutlich geworden sind. Das Verschachteln von
Inhalten kann zunichst zu Verwirrung fithren; langfristig gesehen fiihrt es aber zu einer besseren
Lernleistung. Lineare Planungen wie Thema A in den ersten zwei Lehreinheiten, Thema B in der
dritten bis sechsten Lehreinheit etc. entsprechen somit nicht dem Konzept des inhaltlich ver-
schachtelten Lernens. Planen Sie daher einen Wechsel von Thema A zu Thema B nach einer sinn-
voll zusammengehorenden Einheit, jedoch so, dass in einer Lehreinheit (90 Min.) zwei oder drei
Themen, die dhnliche, aber dennoch unterschiedliche Konzepte beinhalten, behandelt werden.
Die anschlieRenden Ubungsaufgaben sollten den Studierenden dann auch gemischt prisentiert
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werden. So kénnen Ahnlichkeiten, Unterschiede und Grenzen der Konzepte und deren Anwen-
dung nachhaltig besser gelernt werden.

4.4  Practice Testing — Lernen durch Priifungssimulation/Lerntests

Practice Testing ldsst sich mit Ubungstests oder auch Lerntests iibersetzen. Es geht bei dieser Stra-
tegie darum, dass Lernende sich selbst testen z.B. im Sinne einer Priifungssimulation. Es geht
also nicht um Priifungen, an deren Ende eine Beurteilung durch eine Priiferin oder einen Priifer
steht, sondern um Priifungen oder Tests, die Lernende mit sich selbst durchfithren. Durch den
Abruf, der stattfindet, wenn man eine Frage beantworten will, wird das entsprechende Wissen
hierzu aktiviert. So werden Abrufprozesse angestofen, verkniipftes Wissen wird aktiviert und ela-
borierte Verbindungen zwischen Informationen werden hergestellt. Ubungstests kénnen auch
helfen, das Wissen besser zu strukturieren. Dariiber hinaus veridndert der Test die Verarbeitung
von Informationen danach, wenn man z. B. den Text nach dem Test noch einmal liest. Die Lernen-
den kénnen mithilfe von Ubungstests ihren Lernfortschritt iiberpriifen und ihr erworbenes Wis-
sen festigen. Untersuchungen zeigen, dass sich das Lernen und Behalten deutlich verbessern,
wenn man sich selbst testet (Dunlosky et al., 2013; Karpicke & Roediger, 2008). Practice Testing ist
eine besondere Form von aktivem Wiederholen. Tests mit Feedback sind fiir das Lernen grund-
sdatzlich besser als Tests ohne Feedback. Feedback bewahrt Lernende davor, Fehler bzw. falsche
Antworten beizubehalten. Tests fithren auch bei unterschiedlichen Wissensstinden zu héherem
Lernerfolg. Allerdings ist noch nicht geklart, ob die Effekte abhingig vom Wissens- bzw. Fihig-
keitsstand unterschiedlich stark sind.

Umsetzung in der Hochschullehre

Es gibt verschiedene Arten, den Einsatz von Ubungstests zu férdern. Ganz allgemein kénnen Sie
die Studierenden iiber den Effekt informieren und sie auffordern, dass jeder und jede fur sich
selbst Testfragen zu den gelernten Inhalten entwickelt. Eine andere — konkretere — Moglichkeit
besteht darin, dass Sie den Studierenden am Ende einer Lehrveranstaltung Fragen zur Verfiigung
stellen, mit denen sie ihr Wissen tiberpriifen kénnen. Das konnen auch Fragen zu Texten sein, die
die Studierenden erarbeiten sollen. Als dritte Moglichkeit bietet sich an, die Studierenden in Grup-
pen mogliche Prifungsfragen entwickeln zu lassen. Jede Gruppe entwickelt Fragen fiir ein The-
mengebiet und stellt diese Fragen den anderen Gruppen zur Verfligung. Lernkarten und Fragen
am Ende eines Buchkapitels sind ebenfalls eine Form von Lerntests. Die Studierenden kénnen
auch eine mindliche Priifung simulieren, indem sie sich selbst oder den anderen Fragen stellen,
die sie dann beantworten.

4.5  Forderung eines vertieften Verstindnisses (Elaboration)

Der Begriff Elaboration wird sehr breit verwendet und beinhaltet oft alles, was mit tieferer Verar-
beitung, differenzierter Auseinandersetzung und letztendlich der Verankerung in bestehenden ko-
gnitiven Netzwerken zu tun hat (Weinstein & Sumeracki, 2019; Hasselhorn & Gold, 2017). Die
folgenden Strategien sind besonders fiir ein langfristiges vertieftes Verstandnis von Inhalten effektiv:

W-Fragen stellen

Durch das Stellen von W-Fragen, insbesondere Wie, Wodurch, Warum und die Beantwortung die-
ser Fragen, lassen sich neue Inhalte mit bestehenden im Langzeitgedachtnis verkniipfen. Als Leh-
rende konnen Sie Studierende in der Lehrveranstaltung dazu anleiten, diese Fragen allein, zu
zweit oder in Gruppen zu bearbeiten und die Ergebnisse festzuhalten. Dabei konnen Studierende
erfahren, dass sie sich auch selbst solche W-Fragen beim Aneignen von Inhalten stellen kénnen.
Indem Sie dies in der Lehrveranstaltung thematisieren, unterstiitzen Sie das Lernen der Studie-
renden. Hasselhorn und Gold (2017) sehen das selbststindige Uberpriifen, Verteidigen oder Ver-
werfen von Antwortalternativen dabei als wesentlich fiir eine tiefere Verarbeitung.
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Konkrete Beispiele

Abstrakte Ideen und Konzepte konnen besser gelernt werden, wenn sie anhand konkreter Bei-
spiele illustriert werden. Dabei besteht die Gefahr, dass Studierende sich zwar das Beispiel mer-
ken, die dahinterliegende Idee/das Konzept jedoch nicht mehr gut erinnern oder es nicht auf an-
dere Beispiele tibertragen konnen. Fiir langfristiges Behalten des Konzepts und dafiir, dass
Studierende ein Konzept auf verschiedene Situationen iibertragen kénnen, miissen sie sich mit
verschiedenen konkreten Beispielen beschiftigen, die die Breite des Konzepts verdeutlichen. Hel-
fen Sie Thren Studierenden bei den jeweiligen Beispielen das dahinterliegende Konzept zu verste-
hen und ermutigen Sie sie, sich beim Lernen zu Hause auch jeweils verschiedene Beispiele im
Hinblick auf ein Konzept zu iiberlegen.

Duales Codieren

Duales Codieren bedeutet, dass Inhalte tiber verschiedene Sinneskanile prisentiert werden und
somit auf verschiedenen Ebenen gespeichert werden konnen. So ist auch ein Abruf iiber verschie-
dene Zuginge moglich. Wichtig ist prinzipiell, vom Ziel her zu denken: Wie soll Wissen angewen-
det, benutzt werden (grafisch, miindlich etc.) — so sollte es auch gelernt werden (Kirschner & van
Merriénboer, 2013). Hiufig geschieht dies in der Hochschullehre tiber die Kopplung auditiver und
visueller Informationen z.B. in einer foliengestiitzten Vorlesung. Empfohlen ist die Ansprache
mehrerer Sinneskanile, je nach Lerninhalt kénnen z. B. auch haptische Eindriicke in die Prisenta-
tion integriert werden (z. B. Anschauungsobjekte im Seminarraum kursieren lassen). Fiir die lern-
forderliche Gestaltung von Text, Bild und Ton auf Basis empirischer Erkenntnisse gibt es Uber-
blicksarbeiten, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann (vgl. Mayer & Moreno, 2003;
Mayer, 2014; 2021; Weinstein & Sumeracki, 2019; Kerres, 2018; Schmidt-Borcherding & Drendel, in
diesem Band).

5  Zusammenfassung

Um nachhaltig lernen zu konnen, ist es wichtig, dass Lehrende effektive Lehr- und Lernstrategien
kennen, sie in der Hochschullehre anwenden und deren Nutzung bei ihren Studierenden unter-
stiitzen. ,Lernen lernen” sollte nicht ausschliefRlich in das erste Semester ,ausgelagert“ oder sogar
als Schulwissen vorausgesetzt werden. Der Einsatz von Lehr- und Lernstrategien sollte regelmifig
in Lehrveranstaltungen thematisiert und beispielhaft erprobt bzw. regelmiflig angeregt werden.
Studierende konnen dann auch {iiber die Veranstaltungen hinaus Strategien anwenden, die lang-
fristiges Behalten fordern. Die hier vorgestellten Strategien wie z. B. das aktive Wiederholen sind
zum Teil ohne grofen Aufwand in die Hochschullehre zu integrieren. Andere Strategien wie das
verteilte Lernen hingegen bendétigen unter Umstidnden eine stirkere konzeptionelle Anpassung
der Lehrveranstaltung.

Durch die Erkenntnisse der kognitionswissenschaftlichen Forschung werden hochschuldidak-
tische Annahmen und Praktiken tiefer strukturiert und kénnen in Verbindung mit jahrzehntelan-
ger Forschung gesetzt werden. Manche in der Hochschuldidaktik verbreiteten Empfehlungen
konnen hinterfragt, andere prizisiert werden. Die kognitionswissenschaftlich fundierten Lehr-
und Lernstrategien bilden eine evidenzbasierte Grundlage fiir die Herangehensweise in der hoch-
schuldidaktischen Praxis. Eine Rezeption und Integration dieser vielfach belegten Erkenntnisse
tragt wesentlich zu einer deutlichen Forschungsfundierung der jungen Disziplin der Hochschul-
didaktik bei.
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