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Zur Wirksamkeit von Invention Activities auf das
Lernen von Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

In der Hochschullehre ist der ,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz mit
seiner nachweisbar positiven Wirkung auf das Lernen bisher wenig erforscht. Es
wird eine Studie mit Lehramtsstudierenden (N = 106) in den
Bildungswissenschaften zur professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung
préasentiert, in der zwei unterschiedliche Lehr-Lernformate innerhalb dieses
Ansatzes untersucht wurden: Invention Activities und Worked Solution. Erhoben
wurde deren Wirkung u. a. auf die Prozessvariablen epistemische Neugier und die
Wahrnehmung von Wissensliicken. Die epistemische Neugier ist in beiden
Gruppen hoch, wahrend die Wissenslicken eher durch die Bearbeitung der
Invention Activities wahrgenommen werden als durch die Bearbeitung der Worked
Solution.
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Abstract

In higher education, relatively little research has been done on the “problem-solving
prior to instruction” approach, with its demonstrably positive effect on learning. This
paper presents a study of a programme to foster a professional understanding of
classroom management among student teachers (N = 106) in educational science.
Two different forms within this approach were examined — invention activities and
worked solution. Their effects on the process variables “epistemic curiosity” and
“awareness of knowledge gaps” were investigated. The results show that epistemic
curiosity is high in both groups, but knowledge gaps are more likely to be perceived
by those completing the invention activities than by those using the worked solution
approach.
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1 Einleitung

Um Lernen wirksam gestalten zu kénnen, gilt es, die Bedingungen fur Lernprozes-
se zu untersuchen, die zu optimalen Lernergebnissen fihren. Zu den Lehr-Lern-
Konzepten, flr die eine positive Wirkung auf das Lernen nachgewiesen werden
kann, gehort der ,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz. Ein Lehr-
Lernformat dieses Ansatzes sind Invention Activities, die sich in zwei Phasen glie-
dern lassen: In der ersten Phase sollen die Lernenden anhand kontrastierender Félle
zu einem fur sie unbekannten Thema eine Ldsung entwickeln. In der zweiten Pha-
se, die der Problemltsung dient, erhalten die Lernenden eine Instruktion mittels der
kanonischen Ldsung in das fur sie neue Thema (LOIBL, ROLL & RUMMEL,
2017). Ein anderes Lehr-Lernformat dieses Ansatzes stellt das Arbeiten mit einer
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Worked Solution dar: Die Lernenden mussen keine Ldsung entwickeln, sondern
ihnen wird neben den kontrastierenden Fallen eine Lésung zur Aufgabe présentiert
(LOIBL et al., 2017). Die vorliegende Studie untersucht beide Bedingungen mit
dem Ziel zu uberpriifen, welche Wirkungen sich auf die epistemische Neugier,
Wahrnehmung von Wissensliicken und externe kognitive Belastung zeigen.

2 Das Vergleichen kontrastierender Falle beim
Lernen

Die kontrastierenden Falle sollen Lernende unterstiitzen, Prinzipien des Problems
zu entdecken, die sie sonst woméglich bersehen wirden (SCHWARTZ, CHASE,
OPPEZZO & CHIN, 2011). Wéhrend der Aufgabenbearbeitung ist eine Losung
mithilfe kontrastierender Falle zu entwickeln. Durch das Arbeiten an der Losung
sollen Lernende ihr Vorwissen aktivieren, sich ihrer Wissensliicken zu dem spezi-
fischen Thema bewusst werden sowie tiefliegende Eigenschaften des zu lernenden
Prinzips erkennen (LOIBL et al., 2017).

Obwonhl das Lernen mit Invention Activities als vielversprechend gilt, wurde dieses
Lehr-Lernformat bisher nur in wenigen Disziplinen erforscht: Das Lernen mit kon-
trastierenden Féllen wurde bei Schiiler*innen im Fach Mathematik und in den Na-
turwissenschaften untersucht (LOIBL & RUMMEL, 2014; SCHWARTZ et al.,
2011). Die Studien mit Studierenden waren in den Naturwissenschaften und Bil-
dungswissenschaften angesiedelt (GLOGGER-FREY, FLEISCHER, GRUNY,
KAPPICH & RENKL, 2015; ROELLE & BERTHOLD, 2015; WEAVER,
CHASTAIN, DECARO & DECARO, 2018).

Wiéhrend der ,,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz vor allem das Lernen
konzeptuellen Wissens fordert (LOIBL & RUMMEL, 2014; WEAVER et al.,
2018), erwerben Lernende in Lehr-Lernformaten, die mit der Instruktion beginnen,
im Vergleich dazu eher prozedurales Wissen (LOIBL & RUMMEL, 2014). Die
Befunde zeigen, dass Invention Activities mit mehr Unterstlitzungsangeboten bzw.
Worked Solutions zu besseren Lernergebnissen fihrten als Invention Activities
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ohne Unterstitzungsformen (GLOGGER-FREY et al., 2015; HOLMES, DAY,
PARK, BONN & ROLL, 2014).

Invention Activities werden auch als Vorbereitung auf zukinftiges Lernen
(SCHWARTZ et al., 2011) durch die dadurch hervorgebrachten Prozesse, wie die
Wahrnehmung von Wissensliicken oder das Wecken von epistemischer Neugier,
charakterisiert. Durch die Anordnung der Bearbeitungsphase vor der Instruktions-
phase wird das Wahrnehmen von Wissensliicken und sogenannter ,,Sackgassen*
(impasse) durch Invention Activities ermdglicht. Nach dem ,,Impasse-Driven Lear-
ning“-Ansatz findet Lernen statt, wenn das eigentliche Wissen der Lernenden nicht
ausreichend ist, um eine Ldsung zu generieren. Somit entsteht bei Lernenden das
Beddirfnis, sich Wissen zu dem neuen Thema anzueignen. Dieses neue Wissen wird
dabei direkt mit den bestehenden Wissensschemata verkniipft, da es dort eingefugt
wird, wo Lernende zuvor eine Liicke wahrgenommen haben (VANLEHN, 1988).
Insbesondere die Aneignung konzeptuellen Wissens kann durch das Bewusstwer-
den von Wissensliicken und anschlieender Instruktion geférdert werden (LOIBL
& RUMMEL, 2014). Ebenso konnten GLOGGER-FREY et al. (2015) fir Studie-
rende der Bildungswissenschaften zum Thema Lernstrategien und Schiler*innen
im Fach Physik feststellen, dass die Bearbeitung einer Invention Activity zur besse-
ren Wahrnehmung der eigenen Wissensliicken fiihrt als das Arbeiten mit einer
Worked Solution.

Neben der Wahrnehmung von Wissensliicken kann auch epistemische Neugier,
also das Bediirfnis nach neuem Wissen (GROSSNICKLE, 2016), wahrend der
Bearbeitungsphase einer Invention Activity geweckt werden. Diese steht im Zu-
sammenhang mit der Wahrnehmung von Wissensliicken, die Lernende geneigt sind
zu fillen, wodurch die Empfindung von epistemischer Neugier ausgeldst werden
kann. Ebenso gibt es Hinweise darauf, dass Invention Activities nicht nur einen
positiven Effekt auf die Neugier haben, sondern auch die Motivation und das Inte-
resse an einem neuen Thema steigern lassen (GLOGGER-FREY et al., 2015;
WEAVER et al., 2018).
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Wie verhélt sich der ,,Invention Activities“-Ansatz zu den Befunden zur kognitiven
Belastung von Lernenden? Die Cognitive Load Theory wird haufig in Bezug auf
die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen herangezogen (SWELLER, VAN
MERRIENBOER, JEROEN J. G. & PAAS, 1998). Eine Grundannahme ist, dass
das Arbeitsgedachtnis zur Verarbeitung neuer Informationen limitiert ist und nicht
zu stark beansprucht werden sollte, damit neue Wissensschemata im Langzeitge-
déchtnis aufgebaut werden konnen. In der vorliegenden Studie wird sich lediglich
auf die externe kognitive Belastung bezogen, die durch das Design der Aufgabe
und der Lernumgebung beeinflusst wird (SWELLER et al., 1998). Es kann davon
ausgegangen werden, dass bei einer hohen externen kognitiven Belastung weniger
Ressourcen des Arbeitsgeddchtnisses fiir das Lernen verwendet werden kdénnen
und die Wissensaneignung erschwert wird. Mit Worked Solutions zu arbeiten stellt
eine Option dar, bei der Bearbeitung eines neuen Themas die externe kognitive
Belastung gering zu halten (PAAS & VAN GOG, 2006). Ebenso zeigen
GLOGGER-FREY et al. (2015), dass Schuler*innen, die mit einer Worked Soluti-
on gearbeitet haben, weniger externe kognitive Belastung erleben und besser im
Test abschneiden als Schuler*innen der Invention-Activity-Lernumgebung. Bei
Studierenden zeigt sich, dass das Vergleichen kontrastierender Félle in einer ,,Prob-
lem-Solving prior to Instruction®“-Lernumgebung zu weniger externer kognitiver
Belastung wahrend der Instruktion fuhrt als ohne vorbereitende Bearbeitungsphase
mit kontrastierenden Féllen (ROELLE & BERTHOLD, 2015).

Insbesondere Vertreter*innen klassischer Instruktionsformate wie der direkten
Instruktion begriinden mithilfe der Theorie der kognitiven Belastung, dass Lehr-
Lernformate nach dem ,,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz vor allem fiir
Noviz*innen ungeeignet seien (KIRSCHNER, SWELLER & CLARK, 2006). Sie
argumentieren, dass sich Formen der direkten Instruktion geringer auf die externe
kognitive Belastung der Lernenden auswirken und somit positivere Lernleistungen
erzielt werden konnen. Allerdings zeigt sich, dass demgegenuber auch obenge-
nannte Studien stehen, die nachweisen, dass Lehr-Lernformate nach dem ,,Prob-
lem-Solving prior to Instruction“-Ansatz durchaus einen positiven Einfluss auf das
Lernen haben. Es lasst sich festhalten, dass dieser Ansatz bisher vor allem mit Stu-
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dierenden und Schiler*innen in strukturierten Domanen durchgefiihrt wurde. Be-
zogen auf Lehramtsstudierende im Bereich der gering strukturierten Bildungswis-
senschaften ist die Befundlage derzeit noch schwach (GLOGGER-FREY et al.,
2015).

3 Ziel & Hypothesen

In der vorliegenden Studie wird die Wirkung der beiden Experimentalbedingungen
Invention Activities und Worked Solution als Lehr-Lernformate des ,,Problem-
Solving prior to Instruction“-Ansatzes auf das Lernen von Lehramtsstudierenden in
den Bildungswissenschaften untersucht. Beide Experimentalgruppen unterscheiden
sich lediglich in einem Merkmal: Sie bekamen unterschiedliche Aufgabenstellun-
gen in Bezug auf das Vergleichen. Eine der beiden Experimentalgruppen bearbeite-
te eine Invention Activity (IA), indem sie Kategorien zum Vergleichen zweier Po-
dcasts zum Thema Klassenfiihrung entwickelte und anhand dieser Kategorien bei-
de Podcasts miteinander verglich. Die andere Experimentalgruppe bearbeitete mit
einer Worked Solution (WS) die Aufgabe, indem diese Gruppe die zwei Podcasts
anhand vorgegebener Kategorien verglich (s. 4.3). Der Unterschied richtet sich auf
die Art des Vergleichens, um mogliche Effekte auf das Entwickeln von Kategorien
(IA) bzw. der Vorgabe von Kategorien zum Vergleichen (WS) zurickfuhren zu
kdnnen. Es sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, welches Aufgabenfor-
mat flr das Lernen von Lehramtsstudierenden in einer gering strukturierten Doma-
ne an Hochschulen effektiver ist.

Daraus leitet sich folgende Forschungsfrage ab:

Inwieweit unterscheiden sich die beiden Experimentalgruppen bei einer
positiven Lernentwicklung hinsichtlich der Prozessvariablen ,,Empfinden
von epistemischer Neugier, ,,Wahrnehmen von Wissensliicken* und ,,Er-
leben externer kognitiver Belastung*?
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Daran anschlielend werden folgende Hypothesen formuliert:

H1: Studierende, die die 1A bearbeitet haben, empfinden mehr epistemische
Neugier auf das Thema Klassenfiihrung nach der Aufgabenbearbeitung als
Studierende, die die WS-Aufgabe bearbeitet haben.

H 2a: Studierende, die die IA-Aufgabe bearbeitet haben, nehmen mehr Wissens-
licken nach der Aufgabenbearbeitung wahr als Studierende, die die Auf-
gabe als WS bearbeitet haben.

H 2b: Alle Studierenden nehmen, nachdem sie die Instruktion in das Thema er-
halten haben, mehr Wissenslucken wahr als nach der Aufgabenbearbei-
tung.

H3: Studierende, die die WS-Aufgabe bearbeitet haben, empfinden eine gerin-
gere externe kognitive Belastung nach der Aufgabenbearbeitung als Studie-
rende, die die IA-Aufgabe bearbeitet haben.

4 Methode

4.1 Die Stichprobe

Aus der Gesamtstichprobe von 200 Studierenden wurde eine Teilstichprobe von
N = 106 Studierenden auf Basis von zwei Kriterien ausgewahlt: 1. Die professio-
nelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung (PWKF) entwickelt sich vom Pré&- zum
Posttest positiv? und 2. sind die verschiedenen Datenquellen miteinander verkniipf-

2 Bei Berechnung einer einfaktoriellen Varianzanalyse zur Uberpriifung eines Unterschieds
hinsichtlich der Lernentwicklung (AV, s. Kap. 4.5) und bei Betrachtung der Teilstichpro-
ben (UV) zeigen sich signifikante Unterschiede bei einem starken Effekt zwischen den
beiden Teilstichproben hinsichtlich der Lernentwicklung (positive Entwicklung: M = .17,
SD = .13, n = 106, negative Entwicklung: M = -.17, SD = .14, n = 94, F(1,198) = 298.29,
p <.001, #* = .60). Daher wurde die Teilstichprobe mit einer positiven Lernentwicklung
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bar (s. Kap. 4.5). Damit setzt sich die Teilstichprobe (N = 106) aus den beiden
Experimentalgruppen 1A (n = 44; 28 weiblich; Alter: M = 21.7, SD = 4.63) und WS
(n =62, 31 weiblich; Alter: M = 21.4, SD = 4.38) zusammen, zu denen die Studie-
renden randomisiert zugeteilt wurden.

4.2 Design und Ablauf

Die experimentelle Studie im Pré&-Post-Design wurde in einer bildungswissen-
schaftlichen Erstsemestervorlesung des Lehramtsstudiums an der Universitat Kas-
sel im Wintersemester 2019/20 durchgefiihrt, begleitet durch 15 Tutorien. Alle
Studierenden wurden randomisiert einer der Experimentalbedingungen zugewiesen
(s. Abb. 1). Die Studierenden beider Experimentalgruppen erhielten die Aufgabe,
zwei Podcasts zum Thema Klassenfuhrung miteinander zu vergleichen. Es wurden
Podcasts als Medium gewahlt, da davon ausgegangen wird, dass beispielsweise
Videosequenzen fur das komplexe Aufgabendesign zu anspruchsvoll fir einen
Vergleich gewesen wadren, auch bezogen auf die externe kognitive Belastung
(SYRING et al., 2016). Im Folgenden werden die Intervention sowie die Erhebun-
gen erldutert: Zundchst nahmen alle Studierenden am Prétest zur Erfassung der
PWKEF inklusive demographischer Angaben teil. Danach folgte in den Tutorien die
Aufgabenbearbeitung mit der anschlieRenden Erhebung der Prozessvariablen. In
der Vorlesung eine Woche spater erhielten die Studierenden Instruktion in das
Thema Klassenfiihrung. AuBerdem wurde ihnen die kanonische Losung zur Auf-
gabenbearbeitung préasentiert. Im Tutorium wurde abschlieend der Posttest zur
PWKEF bearbeitet.

ausgewahlt. Zudem wurden alle Félle ausgeschlossen, die im Online-Test zur PWKEF bei
mind. zwei Videos pro Messzeitpunkt eine auffallige Bearbeitungszeit hatten.
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Zwei Experimentalbedingungen
zum ,,Problem-Solving prior to Instruction”-Ansatz

Invention Activity (IA) Worked Solution (WS)
n=44 n =62

Pratest PWKF, demographische Angaben (Tutorium, 60 Min.)

Phase |
(drei Wochen
nach Pratest)

Aufgabenbearbeitung IA Aufgabenbearbeitung WS
(Tutorium, 60 Min.) (Tutorium, 60 Min.)

Erhebung Prozessvariablen: externe kognitive Belastung, epistemische Neu-
gier, Wahrnehmung von Wissensliicken (Tutorium, 15 Min.)

Phase Il
(eine Woche nach Instruktion und kanonische Lésung (Vorlesung)
Aufgabenbearbeitung)

Posttest PWKF, Wahrnehmung von Wissensliicken (Tutorium, 60 Min.)

Abb. 1: Forschungsdesign

4.3 Intervention

Waéhrend des zweiten Tutoriums bearbeiteten alle Studierenden die Aufgabe ,,Po-
dcastvergleich“ (s. Abb. 2). Grundlage dieser Aufgabenstellung sind zwei Po-
dcasts, in denen jeweils ein Austausch zwischen zwei Studierenden (ber ihre Un-
terrichtsversuche im Schulpraktikum zu horen ist. Wahrend sich die Spre-
cher*innen im ersten Podcast Uber eine Unterrichtsstunde unterhalten, in der eine
effektive Klassenfiihrung in Ansatzen gelungen ist, handelt es sich im zweiten Po-
dcast um eine Unterrichtsstunde, in der die Klassenfiihrung deutlich erfolgreicher
war. Zunadchst wurde eine Zusammenfassung der Podcasts gefordert (1). Die weite-
ren Aufgabenteile (2, 3) unterschieden sich fur die Experimentalgruppen: Studie-
rende der 1A sollten beide Podcasts vergleichen, um Kategorien zu entwickeln und
diese ihrer Zusammenfassung der beiden Podcasts zuzuordnen. Studierende der
WS hingegen erhielten vorgegebene Kategorien, ordneten diese ihren Zusammen-
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fassungen zu und verglichen anschliefend anhand der vorgegebenen Kategorien
beide Podcasts.

Aufgabenteil Invention Activity (1A) Worked Solution (WS)

1 Zusammenfassung beider Podcasts

Zuordnung zu vorgegebenen Kategorien (Allgegenwartig-
keit, Uberlappung, Regeln & Rituale, Reibungslosigkeit)
zur Zusammenfassung der beiden Podcasts

Vergleich beider Podcasts durch Nennen von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden

N

Entwickeln eigener Kategorien anhand der Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede, Zuordnung der
selbstentwickelten Kategorien zur Zusammen-
fassung beider Podcasts

Vergleich beider Podcasts durch Nennen von Gemein-
samkeiten und Unterschieden anhand der vorgegebenen
Kategorien

w

Abb. 2: Phase |: Aufgabenstellung der beiden Experimentalgruppen

4.4 Forderung der professionellen Wahrnehmung von Klassen-
fiuhrung durch Vergleichen

Klassenfihrung als eine der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét
(KLIEME, SCHUMER & KNOLL, 2001) meint die Handlungen einer Lehrperson
zur Organisation und Lenkung einer Klasse mit dem Ziel, die aktive Lernzeit zu
maximieren. Der positive Einfluss von Klassenfuhrung auf den Lernerfolg von
Schiler*innen sowie motivationale Faktoren konnten wiederholt bestétigt werden
(SEIDEL & SHAVELSON, 2007). Ziel dieser Studie ist es zu untersuchen, inwie-
weit der ,,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz den Erwerbsprozess der
PWKEF anregt. Die PWKF beschreibt die Fahigkeit, Indikatoren flir Klassenfiihrung
zu identifizieren (noticing) sowie theoriegeleitet zu interpretieren (knowledge-
based reasoning) (SHERIN, 2007; SEIDEL & STURMER, 2014). Dabei sollen
lernférderliche und -hinderliche Unterrichtsereignisse rechtzeitig wahrgenommen
werden, um entsprechend darauf reagieren zu kdnnen. Insbesondere das Noticing
gilt als ein Indikator fir die Qualitdt professionellen Handelns (GOLD,
HELLERMANN & HOLODYNSKI, 2016). Diese wissensbasierten Teilprozesse
der professionellen Wahrnehmung (SEIDEL & STURMER, 2014), die durch Be-
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liefs gefiltert werden konnen (MESCHEDE, FIEBRANZ, MOLLER &
STEFFENSKY, 2017), spiegeln sich beispielsweise in Unterschieden zwischen
Expert*innen und Noviz*innen wider: Wéhrend sich Expert*innen auf Ereignisse,
die ausschlaggebend fur erfolgreiches Lernen sind, fokussieren, tendieren No-
viz*innen dazu, sich auf Verhalten von Schiler*innen zu beziehen (s. z. B.
WOLFF, JARODZKA & BOSHUIZEN, 2017). Daher scheint es lohnenswert,
diese Fahigkeit moglichst frihzeitig im Studium zu fordern (STURMER, 2011).
Hier setzt die dargestellte Intervention an, in der Erstsemesterstudierende kontras-
tierende Podcasts uber die Umsetzung von Klassenfiihrung héren. AnschlieRend
vergleichen sie effektive mit weniger effektiven Strategien und konnen fir sich
selbst erkennen, welche in der Anwendung angemessen sind, bevor sie in der In-
struktion erfahren, welche Strategien aus theoretischer und empirischer Perspektive
bedeutsam sind. Wahrend der Instruktion kénnen sie ihre eigene mit der kanoni-
schen Ldsung vergleichen.

45 Instrumente & Kontrollvariablen

4.5.1 Prozessvariablen

Unmittelbar im Anschluss an die Aufgabenbearbeitung wurden die Studierenden
zur externen kognitiven Belastung, epistemischen Neugier sowie der Wahrneh-
mung von Wissenslucken befragt (s. Tab. 1). Letztere wurden auch im Posttest
erhoben, um zu Uberprifen, inwieweit die Studierenden nach der Instruktion ihre
Wissenslicken mit Blick auf die Aufgabenbearbeitung anders wahrnehmen.
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Tab. 1: Konstrukte der Prozessvariablen
(Skala von 1 ,trifft gar nicht zu“ bis 6 ,trifft voll und ganz zu*)

Konstrukt
(Anzahl der ltems) Beispielitem Cronbachs a

Externe kognitive Belastung (3)
adaptiert nach LEPPINK, PAAS, VAN DER ,Die Aufgabenstellung war sehr

VLEUTEN, VAN GOG & VAN unklar.” 7
MERRIENBOER, 2013
Epistemische Neugier (6) ,lch bin neugierig auf das The- 92
adaptiert nach NAYLOR (1981) ma Klassenfiihrung geworden.” ’
Wahrnehmung von Wissenslicken (5) ,Mir fehlte das Wissen, um 79

adaptiert nach GLOGGER-FREY et al. (2015) diese Aufgabe zu lésen.”

4.5.2 Pra-und Posttest

Der videobasierte Online-Test erfasst die PWKF in einem Pra-Post-Design und
gibt einen Ubereinstimmungskoeffizienten mit Expert*innen an. Dieser von
HELLERMANN, GOLD & HOLODYNSKI (2015) entwickelte Test bezieht sich
auf drei Facetten von Klassenfiihrung: Monitoring, prozessuale Strukturierung und
Etablierung von Regeln und Routinen, zudem wird die Gesamtskala Klassenfiih-
rung abgebildet. Der Test besteht aus vier Videosequenzen, die Unterrichtssituatio-
nen aus dem Sachunterricht zeigen. Auf Basis des Tests wurde die Teilstichprobe
ausgewahlt: Um Aussagen Uber die Prozesse wahrend des Lernens hinsichtlich der
Prozessvariablen treffen zu kdnnen, wurden nur Falle mit einer positiven Lernent-
wicklung vom Pré&- zum Posttest einbezogen (s. Kap. 4.1). Die Daten des Pratests
wurden als Kontrollvariable genutzt.

4.6 Datenanalyse

Fur die verwendeten Skalen wurden Mittelwerte und Standardabweichungen be-
rechnet. Um die Unterschiede zwischen den beiden Experimentalgruppen zu unter-
suchen, wurden einfaktorielle Varianzanalysen sowie Kovarianzanalysen mit der
Kovariate des Prétests sowie t-Tests flir unabhangige Stichproben durchgefiihrt.
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Fir die Varianzanalysen und die Kovarianzanalysen stellt der Aufgabentyp (1A
oder WS) die unabhangige Variable (UV) und die Prozessvariablen die abhéngige
Variable (AV) dar. Im t-Test dient der Pratest als AV und der Aufgabentyp als UV.
Ebenso wurde eine einfaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung berechnet,
um Unterschiede zwischen den wahrgenommenen Wissensliicken nach der Aufga-
benbearbeitung und ebendiesen nach der Instruktion abzubilden und zu untersu-
chen, ob sich die beiden Experimentalgruppen unterschiedlich zwischen den beiden
Messzeitpunkten entwickelten. Fir die Analysen wird von einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von a = .05 ausgegangen.

5 Ergebnisse

Die Experimentalgruppen unterscheiden sich im Pratest zur PWKF nicht signifi-
kant voneinander (IA: M = .34, SD = .20; WS: M = .31, SD = .16; t(77.60)= -1.00,
p = .32). Entgegen der Erwartungen unterscheiden sich beide Experimentalgruppen
nach der Aufgabenbearbeitung in epistemischer Neugier, externer kognitiver Be-
lastung sowie in der Wahrnehmung von Wissensliicken rein deskriptiv nur unwe-
sentlich (s. Tab. 2). Zwar haben beide Experimentalgruppen eine hoch ausgepragte
epistemische Neugier nach der Aufgabenbearbeitung, dennoch unterscheiden sie
sich nicht signifikant voneinander (F(1,67) = .01, p = .93). Auch bei Kontrolle des
Prétests wird der Unterschied nicht signifikant (F(1,66) = .02, p = .90). Damit wird
Hypothese 1 verworfen. Beziglich der empfundenen Wissensliicken direkt nach
der Aufgabenbearbeitung zeigen sich deskriptiv geringe Auspréagungen fur beide
Experimentalgruppen und es zeigt sich erwartungswidrig, dass die WS eine etwas
hoher ausgeprégte Wahrnehmung der Wissensliicken hat als die 1A. Dieser Unter-
schied ist nicht signifikant (F(1,67) = .25, p = .62), auch nicht unter Kontrolle des
Prétests (F(1,66) = .13, p = .72). Damit muss Hypothese 2a verworfen werden.
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Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Prozessvariablen
und die professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung

WS (n = 62) IA (n = 44) gesamt (N = 106)
M (SD) M (SD) M (SD)
Pratest PWKF .30 (.16) .34 (.20) .32(.18)
Posttest PWKF .48 (.19) .50 (.21) .49 (.20)
externe kognitive Belastung
Prozess 2.83(1.08) 2.81(.98) 2.82(1.03)
Epistemische Neugier
Prozess 4.72 (.85) 4.74 (.92) 4.73 (.87)
Wahrnehmung von
Wissenslucken Prozess 2:32(91) 221 (81) 2.28 (:86)
Wahrnehmung von 419 (1.29) 4.60 (1.26) 436 (1.27)

Wissensliicken Post

Anmerkung: Die Mittelwerte der PWKF liegen im Bereich von 0 bis 1, die der Prozessvariablen 1 bis 6.

Fur Hypothese 2b zeigen sich deskriptiv groRere Unterschiede zwischen den wahr-
genommenen Wissensliicken nach der Aufgabenbearbeitung und nach der Instruk-
tion fiir die gesamte Stichprobe. Der Haupteffekt der Zeit ist hochsignifikant bei
einem starken Effekt (F(1,67) = 89.13, p < .001, n* = .57). Dieser starke Hauptef-
fekt bleibt auch bei Kontrolle des Pratests hochsignifikant (F(1,66) = 14.75, p <
.001, n*=.18). Somit kann Hypothese 2b bestatigt werden. Obwohl die Experi-
mentalgruppe 1A eher Wissensliicken im Posttest wahrgenommen hat als die Expe-
rimentalgruppe WS, ist die Interaktion zwischen der Experimentalbedingung und
der Zeit nicht signifikant (F(1,67) = .72, p = .40), auch nicht unter Kontrolle des
Prétests (F(1,66) = .58, p = .45). Daher entwickelten sich die beiden Experimental-
gruppen hinsichtlich der Wahrnehmung von Wissensliicken nicht unterschiedlich
von der Aufgabenbearbeitung zum Posttest. Fir Hypothese 3 zeigt sich, dass es
unter Kontrolle des Pratests zur PWKF keine Unterschiede zwischen den beiden
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Experimentalgruppen hinsichtlich der externen kognitiven Belastung gibt (F(1,69)
=.07, p = .80).

6 Diskussion

Ziel war es zu Uberprifen, inwieweit sich Befunde des ,,Problem-Solving prior to
Instruction“-Ansatzes beim Lernen in einer weniger strukturierten Domaéne in der
Hochschule replizieren lassen. Es wurde davon ausgegangen, dass Invention Acti-
vities die epistemische Neugier auf einen neuen Lerngegenstand wecken und die
Wahrnehmung von Wissensliicken fordern. Um neues Wissen erwerben zu kénnen,
sollte die externe kognitive Belastung nicht zu hoch sein.

Die Ergebnisse zeigen, dass beide Experimentalgruppen direkt nach der Aufgaben-
bearbeitung eine ahnlich hohe ausgepragte epistemische Neugier sowie geringe
externe kognitive Belastung empfinden und weniger Wissensliicken wahrnehmen.
Es wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festge-
stellt und somit wurden Hypothese 1, 2a und 3 verworfen. Allerdings konnte Hypo-
these 2b bestatigt werden: Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den
wahrgenommenen Wissenslicken direkt nach der Aufgabenbearbeitung sowie
nach der Instruktion fur die gesamte Stichprobe. Diese Befunde deuten darauf hin,
dass die Intervention Wissensliicken gezielt wahrnehmen und aufdecken lassen
kann.

Daran anschlielend stellt sich die Frage, weshalb nur wenige Befunde der zugrun-
deliegenden Forschung repliziert werden konnten. Dies kann damit erklart werden,
dass bisherige Studien, die diesem Ansatz folgen, mit wenigen Ausnahmen im
naturwissenschaftlichen Bereich und haufig auch nicht an Hochschulen, sondern in
Schulen angesiedelt waren. Ebenso werden Lernende, die eine Aufgabe nach dem
,»Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz bearbeiten, haufig dazu aufgefor-
dert, kollaborativ zu arbeiten, was die wahrgenommenen Prozesse beeinflussen
kann. Dass beide Experimentalgruppen eine hoch ausgeprégte epistemische Neu-
gier nach der Aufgabenbearbeitung empfunden haben, entspricht nicht den Erwar-
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tungen, ist aber dennoch ein zufriedenstellendes Ergebnis. Denkbar ist, dass das
Thema Klassenfuhrung, welches direkt mit dem zukinftigen unterrichtlichen Han-
deln verbunden ist, ein bedeutsames Thema fiir angehende Lehrkrafte darstellt.
Dass die externe kognitive Belastung beider Gruppen gering ausfiel, konnte auch
daran liegen, dass sich die Studierenden nicht unbedingt bewusst waren, dass sie
wéhrend der Aufgabenbearbeitung einer Verstehensillusion erlegen sind.

Wenngleich die vorliegende Studie aufschlussreiche Befunde fur die Praxis der
Invention Activities an Hochschulen liefert, sollten zukinftig Anpassungen im
Forschungsdesign sowie der Intervention vorgenommen werden. Dazu kénnten die
Podcasts Uberarbeitet werden, indem mit konstruierten Unterrichtsszenen prégnan-
ter auf die PWKEF fokussiert wird. Des Weiteren sollten die Kategorien fiir die WS
weniger abstrakt sein, damit mit eingangigeren Begriffen als Kategorien gearbeitet
werden kann. Um die externe kognitive Belastung besser abbilden zu kénnen, soll-
te diese nicht nach der Aufgabenbearbeitung, sondern wéhrend dieser erhoben
werden.

Insgesamt tragt diese Studie dazu bei, einen neuen Instruktionsansatz in der Hoch-
schullehre zu untersuchen, welcher sich auch auf andere gering strukturierte Do-
maénen Ubertragen l&sst. Obwohl nicht alle Hypothesen bestétigt werden konnten,
zeigt sich, dass Invention Activities ein hochschuldidaktisches Lehr-Lernformat
darstellen, das die Wahrnehmung von Wissensliicken gezielt férdert und epistemi-
sche Neugier auf einen neuen Lerngegenstand weckt.
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