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Ich packe meinen Koffer: Unterlagen und
Performanz bei Open-Book-Klausuren

Zusammenfassung

Die Nachfrage nach zukunftsgewandten, problemlésungsorientierten Prifungs-
formaten fiir die Hochschullehre stieg nicht zuletzt aufgrund der COVID-19-Pan-
demie. Open-Book-Prifungen, bei denen Unterlagen mitgebracht werden, werden
seit Langem als alternatives Prifungsformat vorgeschlagen. Der vorliegende Bei-
trag beleuchtet in einer Studie mit 113 Teilnehmenden, ob die Menge und Art mit-
gebrachter Unterlagen einen Einfluss auf die Performanz in Multiple-Choice-Fra-
gen zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen aufweisen. Einen signifikanten,
positiven Zusammenhang in Bezug auf die Performanz in beiden Wissensformen
wies die Menge an mitgebrachten kommentierten Vorlesungsfolien auf. Diese Be-
funde werden in Bezug zur ICAP-Theorie gesetzt, die zugrundeliegende Lernakti-
vitaten beleuchtet.
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| pack my bag and take with me... The relationship between
documentation brought by students and performance in open-
book exams

Abstract

Due to the COVID-19 pandemic, there is an increasing demand for forward-think-
ing and problem-solving-oriented exam formats in higher education . Open-book
exams, in which learning materials are brought in, have long been proposed as

an alternative exam format. This study with 113 participants investigates whether
the amount and type of learning materials brought in have an impact on perfor-
mance in multiple-choice questions on conceptual and procedural knowledge. The
amount of brought in annotated lecture slides showed a significant, positive cor-
relation with performance in both forms of knowledge. These findings are related
to ICAP theory, which highlights underlying learning activities.
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1 Einleitung

Die Covid-19-Pandemie und die mit ihr einhergehenden Reglementierungen zur
Einschrankung der Virusverbreitung hatten erhebliche Auswirkungen auf die all-
tégliche Praxis an Hochschulen. So fanden nicht nur die Lehrveranstaltungen, son-
dern auch Priifungen tiberwiegend online statt (CRAWFORD et al., 2020). Als eine
attraktive und insbesondere eine problemlosungsorientierte Priifungsform erscheint
dabei die Open-Book-Priifungsvariante, in der Studierenden selbstgewahlte Hilfs-
mittel zur Verfiigung stehen.

Diese Priifungsform gilt als eine realitdtsnéhere Priifung als Closed-Book-Priifun-
gen, in welchen keine Hilfsmittel zur Verfiigung stehen, ,,da sowohl in der Arbeits-
welt als auch im wissenschaftlichen Prozess i. d. R. Hilfsmittel erlaubt sind, um
Ergebnisse zu erarbeiten (HORN & SCHMEES, 2020, S. 11). Vor diesem Hin-
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tergrund stellt sich die Frage, welche mitzubringenden Materialien am ehesten zu
empfehlen sind, um eine solche Priifung erfolgreich zu bestreiten. So sind zum
Beispiel nicht nur Mitschriften, Vorlesungsfolien oder Lehrbiicher erlaubt, sondern
auch bereits bearbeitete Aufgaben, welche von den Dozierenden im Vorfeld zur Ver-
fligung gestellt wurden. Inwiefern diese Unterlagen mit dem Priifungsergebnis zu-
sammenhéngen, ist unklar. Zunichst sollen daher im Folgenden das Priifungsformat
Open-Book und mit diesem in Zusammenhang stehende Studien genauer betrachtet
werden.

2 Prufung im Open-Book-Format

Als Closed-Book werden klassischerweise alle schriftlichen Priifungen, wie u. a.
Tests, Klausuren etc. bezeichnet, die ohne (oder unter nur sehr eingeschriankter)
Hinzunahme von Hilfsmitteln und Unterlagen durchgefiihrt werden. Ihnen stehen
Open-Book-Priifungen gegeniiber. Als Open-Book-Priifungen werden Priifungen
bezeichnet, zu deren Bearbeitung es Studierenden erlaubt ist, Hilfsmittel zu ver-
wenden. Hilfsmittel sind technische und fachbezogene Hilfen zur Bearbeitung einer
Priifung, die idealerweise vorab definiert werden (BATZ-FINKBOHNER, BESNER
& GERSTNER, 2021). Fachbezogene Hilfsmittel sind z. B. Skripte, Formelsamm-
lungen, Rechtsvorschriften, Mitschriften oder Lehrbiicher. Technische Hilfsmittel
sind z. B. Taschenrechner, Konstruktionswerkzeuge oder Computer bzw. bestimm-
te Software. Ublicherweise sind Kommunikationsmittel wie z. B. ein Smartphone
zum Austausch mit anderen Studierenden nicht erlaubt. (Fern-)Priifungen im Open-
Book-Format kdnnen in vielen Varianten in beaufsichtigter sowie unbeaufsichtigter
Form stattfinden (BATZ-FINKBOHNER, BESNER & GERSTNER, 2021).

Open-Book-Priifungen (d. h. Priifungen, bei denen die Studierenden alle verfiigba-
ren Ressourcen nutzen kdnnen, ohne sich mit anderen Studierenden abzusprechen)
werden seit einigen Jahren fiir Priifungen in Online-Lernumgebungen vorgeschla-
gen (RAKES, 2008). Eine Open-Book-Priifungen fordert nach LEHNER (2018)
eine andere Art der Priifungsvorbereitung ein als eine Closed-Book-Priifung. Diese
ist zumindest dem Versuch ausgesetzt, Reproduktionsleistungen entsprechend ein-
zufordern (LEHNER, 2018).
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Studien haben gezeigt, dass Open-Book-Priifungen das Lernen und die Motivation
der Studierenden verbessern kdnnen (z. B. GREEN et al., 2016). GHARIB et al.
(2012) lieferten Evidenz dafiir, dass Studierende bei Priifungen im Open-Book-For-
mat, im Gegensatz zum Closed-Book-Format, eine niedrigere wahrgenommene
Angst aufweisen. In Widerspruch hierzu steht zum Beispiel die etwas dltere Stu-
die von IOANNIDOU (1997), bei welcher die Performanz, also somit das erreichte
Lernergebnis, zwischen Open-Book- und Closed-Book-Priifungen verglichen wur-
de. Die Tests waren so gestaltet, dass sie kritisches Denken und Denken hoherer
Ordnung, wozu beispielsweise das Bewusstsein der Steuerung von Lernprozessen
zahlt, beanspruchen sollten, was durch ein aktives und selbstgesteuertes Lernen
unterstiitzt werden sollte. Dabei zeigte sich in den Ergebnissen der zwei Priifungs-
formate kein signifikanter Unterschied in der erzielten Leistung. Eine schlechtere
Performanz in Klausuren wird vermutet, da Studierende sich bei Open-Book-Prii-
fungen mehr auf ihre Unterlagen verlassen und sich in der Vorbereitung weniger
vertieft mit den Inhalten beschiftigen (RUMMER et al., 2019).

Einen Zusammenhang zwischen den mitgebrachten Unterlagen im Open-Book-For-
mat und dem Priifungsergebnis konnte unter Umstdnden die konkrete Organisa-
tion und Elaboration der mitzubringenden Unterlagen aufweisen. Lernaktivitéten,
wie das Schreiben von Zusammenfassungen, stehen im Vordergrund und wirken
sich moglicherweise auf die Priifungsleistung aus. Dieser Aspekt ist bisher noch
unzureichend untersucht (CAPALDI, 2019). Generell fallen Befunde verschiedener
Studien zur Performanz in Open-Book-Tests recht unterschiedlich aus. Einen struk-
turierten Uberblick hierzu geben DURNING et al. (2016).

Im Fokus dieses Artikels steht eine Open-Book-Klausur. Eine solche wird als eine
schriftliche Aufsichtspriifung unter Zulassung inhaltlicher Hilfsmittel verstanden,
die mit enger zeitlicher Begrenzung (meist 60—120 Minuten) und gleichzeitig von
allen Teilnehmenden schriftlich bearbeitet wird. Hierbei gilt es, Fragen so zu kon-
zipieren, um die reine Reproduktionsleistung oder reines ,,Abschreiben” zu vermei-
den. Damit werden verschiedene Wissensarten angesprochen.
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21 Wissensarten und Fragekonstruktion im Priifungskontext

Um verschiedene Wissensarten greifbar zu machen und fiir den folgenden Kontext
vereinfacht darzustellen, bietet sich eine Differenzierung in zwei Arten an, ndmlich
konzeptuelles und prozedurales Wissen.

Konzeptuelles Wissen (,,conceptual knowledge™) bedeutet ,,wissen, was™ etwas ist
(CARPENTER, 1986). Im Gegensatz zum konzeptuellen Wissen steht das proze-
durale Wissen, welches als eine Art ,,Handlungswissen verstanden wird. Es wird
gern mit dem Schlagwort ,,wissen, wie* versehen und ermdglicht das Anwenden
(einfacher) Prozeduren und Schemata.

Fragen zum prozeduralen Wissen umfassen in der Regel ein Szenario (oder eine
Situation), welches personen-, inhalts- und kontextsensitiv ist (HAAPASALO &
KADIJEVICH, 2000). Konzeptuelle Testitems erfordern ein echtes Verstindnis der
zugrunde liegenden Inhalte. Gelingt es erfolgreich derartige Fragen zu konzipieren,
so zeigen ENGELBRECHT et al. (2005) in ihrer Studie, bei welcher 235 Erstsemes-
ter-Studierende in einem Algebra-Einfiihrungskurs mithilfe eines Multiple-Choice-
Tests gepriift wurden, dass kein Unterschied in der dargebrachten Leistung besteht.
Des Weiteren hatten Studierende mehr Vertrauen in ihre Féhigkeiten, konzeptuelle
Probleme zu 16sen als prozedurale. Ebenso konnten sie klaren, dass die Annahme,
dass Missversténdnisse eher bei konzeptuellen als prozeduralen mathematischen
Thematiken auftreten, nicht zutrifft.

Im Kontext von Open-Book-Klausuren stellt sich nun die Frage, ob mitgebrachte
Unterlagen einen Einfluss auf die Performanz in Priifungssituationen zu konzep-
tuellem und prozeduralem Wissen haben. Zusitzlich stellt sich die Frage, ob bei
mitgebrachten Unterlagen verschiedene Grade der Lernaktivitit zugrunde liegen,
welchen im Vergleich zueinander unterschiedlich stark ausgepriagte Lernprozesse
zuzuschreiben sind. Als theoretische Grundlage zur Erklarung verschiedener Grade
der Lernaktivitdt dient die I[CAP-Theorie nach CHI (2009).

161



Sandra Niedermeier, Michael Sailer, Lukas Rembdck & Matthias Stadler

2.3 Lernaktivitaten unter der Perspektive der ICAP Theorie

Zur Unterscheidung und genaueren Definition bestimmter Lernaktivitdten von Lernen-
den entwickelte CHI (2009) einen theoretischen Rahmen zur genaueren Bestimmung
der zugrunde liegenden Lernaktivitdtsformen und -grade, um sich den kognitiven
Prozessen der Lernenden anzundhern. Zur genaueren Differenzierung von Lernak-
tivitdten werden die Begriffe interaktiv (interactive), konstruktiv (constructive), aktiv
(active) und passiv (passive) herangezogen. Sie bilden zusammen das Akronym ICAP.
Zwischen diesen verschiedenen Graden besteht eine hierarchische Struktur.

Die erste Stufe in dieser Taxonomie bilden die passiven Lernaktivitdten, wie das Zu-
horen in einer Vorlesung, lautes oder leises Lesen eines Textes oder das Ansehen ei-
nes Videos, jedoch ohne sonstige Handlungen zu tatigen (CHI & WYLIE, 2014). Bei
einer Lernaktivitét aktiv zu sein, bedeutet, wihrend des Lernens physisch aktiv zu
sein. Beispiele hierfiir sind unter anderem mit einem Marker hervorheben, das Para-
phrasieren oder das Wiederholen, wodurch Vorwissen aktiviert wird und neue In-
formationen verarbeitet und in das bestehende Wissen integriert werden. So ergeben
sich zum Beispiel durch das Unterstreichen von Textpassagen keine neuen Inhalte,
sondern dies stellt lediglich eine Manipulation des urspriinglichen Lernmaterials
dar. Konstruktive Lernaktivititen zeichnen sich durch die Generierung von eigenen
Inhalten in Form von Artefakten aus, die iiber das Lernmaterial hinausgehen, wie
zum Beispiel das Erstellen einer Concept Map. Als interaktiv wird eine Lernaktivi-
tat bezeichnet, wenn mehrere Lernende konstruktive Lernaktivitdten ausfithren und
die Beitrdge der einzelnen Lernenden aufeinander aufbauen.

Aus dieser Differenzierung der Grade von Lernaktivititen stellt die ICAP-Theorie
eine Erklarungsgrundlage fiir die Performanz in Aussicht und macht drei grundle-
gende Annahmen (CHI et al., 2018):

1. Das offenkundige Verhalten sowie die Lernprodukte der Lernenden stellen ein
Map fiir deren zugrunde liegende kognitive Prozesse dar.

2. Das offenkundige Verhalten der Lernenden und deren Lernprodukte deuten Un-
terschiede in Prozessen kognitiver Wissensédnderung an.

3. Das beobachtbare Verhalten entspricht nicht exakt den sich daraus herleitenden
Prozessen der Wissensidnderung, aber es ist gut genug, um allgemeine Aussagen
treffen zu konnen.
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Die ICAP-Theorie bietet einen Rahmen an, Priifungen zu betrachten, bei denen sich
Studierende unterstiitzende Materialien mitbringen kdnnen. Open-Book-Klausu-
ren bieten die Moglichkeit, Unterlagen mitzubringen, welche potenziell hilfreich
fiir die Priifungsleistung sind. Richtet man den Blick jedoch auf die Entstehung der
Unterlagen, die mitgebracht werden, riickt der Lernprozess in den Fokus. So ist zu
vermuten, dass die Basis hinter der Entstehung der Unterlagen die eben genannten
Lernprozesse sind. Folien ohne Anmerkungen mitzubringen, wére nach dieser Auf-
fassung passiv, da diese — im besten Fall — nur gelesen wurden. Eine tiefere Ver-
arbeitung der Inhalte der Vorlesung fiihrt moglicherweise zu hoherer Performanz in
der Klausur. Eine solche tiefere Verarbeitung der Inhalte zeigt sich darin, dass die
Studierenden sich im Vorfeld mit den Unterlagen, die sie mitbringen, auseinander-
setzen. Beispielsweise indem sie sich eine Zusammenfassung schreiben (konstruk-
tiv) oder Folien kommentieren (aktiv oder konstruktiv).

Die nun in diesem Zusammenhang im Folgenden vorgestellte Studie untersucht,
ob mitgebrachte Unterlagen in einer Hochschulpriifung einen Einfluss auf die Per-
formanz bei Multiple-Choice-Fragen zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen
haben.

3 Studie

Ziel der vorliegenden Studie war es, den Zusammenhang zwischen mitgebrachten
Unterlagen und der Performanz in einer Open-Book-Klausur zu untersuchen. Von
besonderem Interesse war, welche Unterlagen giinstig fiir das Mitbringen in eine
Klausur sind. Hierbei wurde angenommen, dass ein positiver Zusammenhang zwi-
schen den prozentual mitgebrachten Vorlesungsfolien, den prozentual zusétzlich
kommentierten Vorlesungsfolien, der Seitenanzahl der mitgebrachten eigenen Auf-
zeichnungen sowie den prozentual mitgebrachten Trainingsaufgaben und der Per-
formanz in den Fragen zu konzeptuellem Wissen besteht. Dasselbe wird in Bezug
auf die Performanz in den Fragen zum prozeduralen Wissen angenommen.
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3.1 Hypothesen

Die Studie beschiftigt sich damit, ob mitgebrachte Unterlagen in einer Open-Book-
Priifung mit der Performanz in Multiple-Choice Fragen zu konzeptuellem und pro-
zeduralem Wissen zusammenhéngen. Aus dieser Fragestellung resultieren folgende
Hypothesen:

Hypothese 1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen mitgebrachten Vor-
lesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu konzeptuellem
Wissen.

Hypothese 2: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen mitgebrachten Vor-
lesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu prozeduralem Wis-
sen.

Hypothese 3: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen selbst kommentier-
ten Vorlesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu konzeptu-
ellem Wissen.

Hypothese 4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen selbst kommentier-
ten Vorlesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu prozedura-
lem Wissen.

Hypothese 5: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Seitenanzahl
mitgebrachter eigener Aufzeichnungen und der Performanz in Multiple-Choice-Fra-
gen zu konzeptuellem Wissen.

Hypothese 6: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Seitenanzahl
mitgebrachter eigener Aufzeichnungen und der Performanz in Multiple-Choice-Fra-
gen zu prozeduralem Wissen.

Hypothese 7: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl mitge-
brachter Ubungsaufgaben und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu kon-
zeptuellem Wissen.

Hypothese 8: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl mit-
gebrachter Trainingsaufgaben und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu
prozeduralem Wissen.
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Neben diesen Hypothesen wird auch die Annahme gepriift, ob sich die Effektstar-
ken der Zusammenhénge zwischen Lernaktivitdt und Wissen nach der Qualitit der
Lernaktivitét unterscheiden.

3.2 Methode
3.21 Stichprobe und Ablauf

Die Befragung fand im Vorlesungssaal vor dem Schreiben der Klausur zu empiri-
schen Forschungsmethoden statt. Zuniachst wurde den Studierenden der Fragebogen
ausgeteilt. Fiir die Beantwortung hatten sie fiinf Minuten Zeit. AnschlieBend wurde
dieser wieder eingesammelt und der Klausur-Fragebogen ausgeteilt, fiir den wiede-
rum 80 Minuten Zeit zur Bearbeitung angesetzt waren.

Befragt wurden urspriinglich 152 Studierende, welche an der Klausur zu empiri-
schen Forschungsmethoden aus dem Studienfach Pddagogik/Bildungswissenschaf-
ten teilnahmen. Nach Sichtung der Daten reduzierte sich die Gro3e der Stichprobe
auf 113 (w = 93, m = 20). Der Ausschluss der 39 Probandinnen und Probanden er-
folgte aufgrund dessen, dass entweder keine Angaben auf dem Fragebogen getatigt
wurden oder aber bei der Frage nach Anzahl der Seiten mitgebrachter eigener Auf-
zeichnungen eine unrealistisch (bzw. unmoglich) hohe Anzahl angegeben wurde.

3.2.2 MaRe

Um die mitgebrachten Materialien zu erfassen, wurden die Studierenden gebeten
einzuschétzen, wie viel Prozent der Vorlesungsfolien, zusdtzlich kommentierter
Vorlesungsfolien und Trainingsaufgaben sowie eigene Aufzeichnungen in Seiten sie
mitgebracht hatten. Diese Angaben wurden a priori den ICAP-Kategorien Passiv
(unkommentierte Vorlesungsfolien), Aktiv (Trainingsaufgaben), Konstruktiv (eige-
ne Aufzeichnungen und kommentierte Vorlesungsfolien) zugeordnet.

Die Performanzen in den Items zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen stellen
die Kriterien dieser Untersuchung dar. Diese wurde mithilfe der Multiple-Choice-
Fragen einer Klausur in den empirischen Forschungsmethoden erfasst. Hierbei sind
je 15 der 30 Fragen der konzeptuellen beziehungsweise der prozeduralen Wissens-
abfrage zuzuordnen. Das konkrete Aufgabenformat ist eine Single-Choice-Klau-
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sur, was bedeutet, dass bei allen Fragen, welchen stets vier Antwortmoglichkeiten
zugeordnet sind, immer nur genau eine Antwortmoglichkeit richtig sein kann. So
kann jede Aufgabe entweder den Wert 1, Frage korrekt beantwortet, oder 0, Frage
inkorrekt beantwortet, annehmen.

Zur besseren Unterscheidung der beiden Wissensarten folgen hier zundchst noch
Beispiele:

Ein Item zur Abfrage von konzeptuellem Wissen lautet zum Beispiel:

Sie erfassen in einer Studie die Aktivitdten von Proband*innen in einer online Lernumgebung. Um
welche Form der Datenerhebung handelt es sich hierbei?

O a. Eine Beobachtung

QO ©b. Eine Dokumentenanalyse

QO c. Ein psychologischer Test

O d. Eine physiologische Messung

Abb. 1: Beispiel-ltem konzeptuelle Wissensart

Die Reliabilitit der gesamten Skala zu konzeptuellem Wissen wurde mithilfe des
McDonald’s Omega bestimmt. Der Wert betrigt o = .62.

Eine Frage der prozeduralen Wissensskala ist zum Beispiel:

[n einer Vorstudie zu einer Untersuchung erhalten Sie folgenden Output fiir ein eigens entwickeltes
Messinstrument zur Erfassung der Ungewissheitstoleranz aus Threm Statistikprogramm: Items: 3;
Cronbachs Alpha: 0.42. Wie gehen Sie mit diesem Ergebnis im Hinblick auf die Hauptuntersuchung
am?

QO a. Items mit mittlerer Schwierigkeit sollten ausgeschlossen werden.

O b. Eine Itemanalyse ist nicht angebracht.

O c. Die Skala kann so verwendet werden.

O d. Es sollte eine Itemanalyse hinsichtlich Schwierigkeit, Trennschérfe und Verteilung
durchgefiihrt und darauf basicrend weitere Items mit ausreichender Trennschirfe
erstellt werden.

Abb. 2: Beispiel-ltem prozedurale Wissensart
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Die Reliabilitdt der gesamten Skala zu prozeduralem Wissen wurde mithilfe des
McDonald’s Omega bestimmt. Der Wert betrégt o = .63.

3.3 Ergebnisse

Die Performanzen in den Items zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen stellen
die Kriterien dieser Untersuchung dar. Deren Ergebnisse werden nun vorgestellt. Im
Folgenden werden zunéchst noch die deskriptiven Befunde veranschaulicht.

3.3.1 Deskriptive Befunde

Der folgenden Tabelle 1 kdnnen die Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Mi-
nimum- und Maximum-Werte und bivariaten Korrelationen aller in dieser Arbeit
untersuchten Variablen entnommen werden. Dabei ist nochmals darauf hinzuwei-
sen, dass die Werte der mitgebrachten Vorlesungsfolien, der zusdtzlich kommen-
tierten Vorlesungsfolien sowie der mitgebrachten Trainingsaufgaben, welche alle
eine verhéltnisméBig hohe Standardabweichung aufweisen, prozentuale Angaben
an Seitenzahlen darstellen. Bei den mitgebrachten eigenen Aufzeichnungen handelt
es ich um konkrete Angaben von Seitenanzahlen. Die Daten beziehen sich auf die
N = 113 Personen, die an der Befragung teilnahmen und in die Analyse miteinbe-
zogen wurden.

Bivariat besteht ein kleiner, positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl mitge-
brachter Vorlesungsfolien und der Performanz beim konzeptuellen Wissen (» = .21,
p = .028) sowie bei der Performanz im gesamten Multiple-Choice-Test (» = .20, p =
.039). Dies ist ebenfalls bei der Anzahl der zusétzlich kommentierten Vorlesungsfo-
lien und der Performanz sowohl beim prozeduralen (» = .23, p = .016) als auch beim
konzeptuellen Wissen (r = .27, p = .006) sowie bei der Performanz im gesamten
Multiple-Choice-Test (» = .28, p = .004) der Fall.
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Tabelle 1: Deskriptive Befunde und Interkorrelationen aller Variablen

M SD Range 1 2 3 4 5 6
1. Mitgebrachte Vor- 53.7 414 0-100 -
lesungsfolien (in %)

2. Zusitzlich kommen- 304 337 0-100 .36 -
tierte Vorlesungsfolien
(in %)

3. Mitgebrachte eigene 142 11.0 0-45 .04 217 -
Aufzeichnungen (in
Seiten)

4. Mitgebrachte Trai- 314 490 o0-100 .13 .17 .17 -
ningsaufgaben (in %)

5. Performanz in proze- 9.17 2.65 3-14 A5 023 12 -.02 -
duralen Wissensfragen

6. Performanz in konzep- 7.42 283 1-13 21" 27° .11 -04 59" -
tuellen Wissensfragen

7. Performanz im gesam- 16.6 4.89 4-27 20" 28" .13 -04 .88" .90"
ten MC-Test

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, * inidziert p <.050, ** inidziert p <.010

3.3.2 Befunde zum konzeptuellen Wissen

Zur Bestimmung der relativen Bedeutung von mitgebrachten Vorlesungsfolien, zu-
sdtzlich selbst kommentierten Vorlesungsfolien, mitgebrachten eigenen Aufzeich-
nungen und mitgebrachten Trainingsaufgaben auf die Performanz in den Fragen zu
konzeptuellem Wissen wurde eine multiple Regression errechnet. Die Inspektion
eines Residuenplots zeigte, dass Homoskedastizitit der Residuen gegeben ist. Die
Giite des Regressionsmodells hdngt also nicht von der Performanz der Studierenden
ab. Ebenso liegt keine substantielle Multikollinearitdt der Pridiktoren vor (VIF,, =
1.21), mehrere Pradiktoren korrelieren somit nicht miteinander. Es konnte inferenz-
statistisch nur abgesichert werden, dass zusitzlich selbst kommentierte Vorlesungs-
folien mit der Performanz in den konzeptuellen Wissensfragen zusammenhéngen
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(B =.23; p =.018). Die prozentual mitgebrachten Vorlesungsfolien (§ =.16; p = .056),
die Anzahl mitgebrachter eigener Aufzeichnungen (p = .04; p = .348) und die pro-
zentual mitgebrachten Trainingsaufgaben (f = -.08; p =.201) erwiesen sich als keine
signifikanten Pradiktoren fiir die Performanz in den Fragen zu konzeptuellem Wis-
sen. Das Gesamtmodell ist hierbei signifikant (¥ (4, 97) = 2.86, p = .007), wobei die
Regression 11 % der Varianz in der Performanz im konzeptuellen Wissen aufklért
(R? = .105). Die entsprechenden Kennwerte hierzu sind der Tabelle 2 zu entnehmen.
Von den Hypothesen 1, 3, 5 und 7 wird damit nur Hypothese 3 unterstiitzt, wihrend
die anderen verworfen werden miissen.

Ein explorativer Vergleich ergab, dass die Effekte der Materialien, die konstruktiven
Lernaktivitdten zugeordnet wurden, nicht konsistent hoher waren als die Effekte der
Materialien, die niedrigeren Lernaktivitdten zugeordnet wurden.

Tabelle 2: Modellkoeffizienten Konzeptuelles Wissen

Pradiktoren b SE t p B

Mitgebrachte Vorlesungsfolien (in %) 0.01 0.01 1.58 .056 .16
Zusétzlich kommentierte Vorlesungsfolien (in %) 0.02 0.01 214 .018 .23
Mitgebrachte eigener Aufzeichnungen (in Seiten) 0.01 0.03 0.39 .348 .04
Mitgebrachte Trainingsaufgaben (in %) -0.01 0.01 -0.84 .201 -.08

3.3.3 Befunde zum prozeduralen Wissen

Zur Bestimmung der relativen Bedeutung von mitgebrachten Vorlesungsfolien, zu-
sdtzlich selbst kommentierten Vorlesungsfolien, mitgebrachten eigenen Aufzeich-
nungen und mitgebrachten Trainingsaufgaben fiir die Performanz in den Fragen zu
prozeduralem Wissen wurde ebenfalls eine multiple Regression gerechnet. Die ent-
sprechenden Kennwerte hierzu sind der Tabelle 3 zu entnehmen.
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Tabelle 3: Modellkoeffizienten Prozedurales Wissen

Pradiktoren b SE t p §

Mitgebrachte Vorlesungsfolien (in %) 0.01 0.01 1.09 .140 .12
Zusétzlich kommentierte Vorlesungsfolien (in %) 0.02 0.01 1.93 .029 .21
Mitgebrachte eigene Aufzeichnungen (in Seiten) 0.02 0.02 0.87 .193 .09
Mitgebrachte Trainingsaufgaben (in %) -0.01 0.01 -1.01 .158 -.10

Wie bei den Ergebnissen zum prozeduralen Wissen wies die Inspektion eines Resi-
duenplots auf Homoskedastizitét der Residuen hin. Es lag keine substantielle Multi-
kollinearitét der Pradiktoren vor (VIF,, = 1.21), mehrere Pradiktoren korrelierten
also auch hier nicht miteinander. Wie beim prozeduralen Wissen erwiesen sich nur
die zusitzlich selbst kommentierten Vorlesungsfolien als signifikanter Préadiktor der
Performanz in den konzeptuellen Wissensfragen (B = .21; p =.029). Die mitgebrach-
ten Vorlesungsfolien (B = .12; p = .140), die Anzahl mitgebrachter eigener Aufzeich-
nungen (B =.09; p = .193) und die mitgebrachten Trainingsaufgaben (f = -.10; p =
.158) erwiesen sich als keine signifikanten Priadiktoren fiir die Performanz in den
Fragen zu konzeptuellem Wissen. Das Gesamtmodell ist hierbei signifikant (¥ (4,
97) = 2.25, p = .035), wobei die Regression 8 % der Varianz in der Performanz im
konzeptuellen Wissen aufklért (R’ = .085). Von den Hypothesen 2, 4, 6 und 8 wird
damit nur Hypothese 4 unterstiitzt, wihrend die anderen verworfen werden miissen.

Ein explorativer Vergleich ergab auch hier, dass die Effekte der Materialien, die
konstruktiven Lernaktivitidten zugeordnet wurden, nicht konsistent héher waren als
die Effekte der Materialien, die niedrigeren Lernaktivititen zugeordnet wurden.
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4 Diskussion der Befunde

Ziel der vorliegenden Studie war es, mithilfe von zwei Regressionsmodellen den
Einfluss mitgebrachter Unterlagen auf die geleistete Performanz in einer Open-
Book-Klausur zu untersuchen. Hierbei wurde angenommen, dass ein positiver Zu-
sammenhang zwischen den mitgebrachten Vorlesungsfolien, den zusétzlich kom-
mentierten Vorlesungsfolien, den mitgebrachten eigenen Aufzeichnungen sowie den
mitgebrachten Trainingsaufgaben und der Performanz in den Fragen zu konzeptu-
ellem Wissen (Hypothesen 1, 3, 5 und 7) und prozeduralem Wissen (Hypothesen 2,
4, 6 und 8) besteht. Die statistischen Analysen zeigten, dass in Bezug auf die Perfor-
manz in beiden Wissensarten lediglich die zusitzlich kommentierten Vorlesungsfo-
lien einen signifikanten, positiven Zusammenhang mit kleinem Effekt zeigten.

411 Theoretische Implikationen und praktische Empfehlungen

Erklarungen fiir die Ergebnisse lassen sich mithilfe der ICAP-Theorie herleiten. Der
signifikante Befund der zusétzlich kommentierten Vorlesungsfolien auf die Perfor-
manz in beiden Wissensformen kann daraus resultieren, dass die Kommentierun-
gen, welche auf den Folien getétigt wurden, nicht nur eine aktive Lernhandlung dar-
stellen, sondern sogar auf der interaktiven bzw. konstruktiven Ebene anzusiedeln
sind. Das bedeutet, dass womdglich Kreationsprozesse im Sinne von Vergleichen
Verbindungen herstellen oder Generalisieren stattgefunden hat. Diese Aktivitdten
fithren nicht nur dazu, dass bestehendes Wissen mit neuem Wissen verkniipft wird,
sondern Ersteres auch kohérenter, akkurater und strukturierter wird, was zu einem
besseren Lernerfolg fiihrt (CHI, 2009). In Ubereinstimmung mit der Studie von EN-
GELBRECHT et al. (2005) gab es keinen Unterschied zwischen den zwei Wissens-
arten. Die Befunde bei dem Pradiktor mitgebrachte Vorlesungsfolien lassen sich
wiederum so erkldren, dass sie der ersten hierarchischen Ebene von Lernaktivititen,
der passiven Ebene, zuzuordnen sind. Diese wurden womoglich angesehen, jedoch
fand keine weitere Auseinandersetzung mit diesen statt, wodurch kein zusétzliches
Verstindnis generiert und die Inhalte nicht weiter vertieft werden konnten. Uber-
raschend sind hierbei die Ergebnisse der Seitenanzahl mitgebrachter eigener Auf-
zeichnungen und der mitgebrachten Trainingsaufgaben, da diese zugrundeliegende
konstruktive beziehungsweise aktive Lernaktivitdten nahelegen. So wire bei den
eigenen Aufzeichnungen zu erwarten, dass diese zusitzlich erzeugte Inhalte enthal-
ten, wie sie CHI (2009) beschreibt, und somit, wie bei den zusétzlich kommentier-
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ten Vorlesungsfolien, zu einem besseren Lernverstidndnis fithren. Da die Befunde
jedoch dagegensprechen, miisste der Blick auf die konkreten Inhalte dieser eigenen
Aufzeichnungen gerichtet werden, um deren Qualitét zu untersuchen. Bei den Trai-
ningsaufgaben, deren Befunde auch nicht signifikant wurden, handelt es sich um
aktive Lernaktivitéiten, insofern diese Aufgaben im Vorfeld auch selbst geldst wor-
den sind. Hier wiren Lernprozesse zu erwarten, welche bereits vorhandenes Wissen
aktivieren und mit neuem Wissen verkniipfen und verarbeiten (CHI, 2009). Da dies
auch hier nicht der Fall ist, wire es denkbar, dass die Trainingsaufgaben, welche
iiber das Semester hinweg zur Verfiigung gestellt wurden, nicht vertieft genug oder
gar nicht bearbeitet wurden. Dies kann daraus resultieren, dass zu jeder Aufgabe
eine Losung ausgegeben wurde und die Studierenden womdoglich nur diese mit in
die Klausur nahmen, ohne sich weiter damit auseinanderzusetzen. Das Erstellen
guter Mitschriften ist nicht selbstverstindlich (WISNIEWSKI, 2019). Aus diesen
Annahmen ldsst sich ableiten, dass in Bezug auf die effektive Nutzung von mitge-
brachten Unterlagen eine bessere Anleitung zur Gestaltung dieser notwendig wére
(CAPALDI, 2019).

41.2 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sollten die Limitationen dieser Untersuchung
miteinbezogen werden. Zum einen befanden sich unter den befragten Studentinnen
und Studenten solche, die die Klausur bereits einmal geschrieben haben, diese je-
doch nicht bestanden hatten. Das kann bedeuten, dass sie bereits einmal sehr dhn-
liche Aufgaben bearbeitet haben und dies einen Einfluss auf die Performanz im
Test hatte. Zudem sind eben diese Studierenden sehr wahrscheinlich aus hoheren
Semestern und haben daher im Gegensatz zu anderen Studentinnen und Studenten
bereits mehr Erfahrung im Umgang mit mitgebrachten Unterlagen bei Open-Book-
Klausuren gesammelt. Auch wurde nicht danach gefragt, inwiefern und in welchem
AusmalB genau die zusétzlich kommentierten Vorlesungsfolien beschriftet wurden,
so auch bei den mitgebrachten eigenen Aufzeichnungen, bei welchen sowohl kein
Wissen darum besteht, wie diese konkret aussahen, als auch dariiber, wie grof3 oder
voll beschriftet die Seiten, nach welchen gefragt wurde, genau waren. Folgestudien
sollten hier mehr ins Detail gehen und auch eventuelle qualitative Studien zur Quali-
tit der mitgebrachten Materialien beinhalten.
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Zwei weitere Punkte, welche als Einschrinkungen gesehen werden konnten, sind
zum einen, dass die durchgefiihrte Befragung zur Selbsteinschéitzung der prozentu-
al mitgebrachten Unterlagen als zu vage und subjektiv gesehen werden kann. Zum
anderen die Gegebenheit, dass der Fragebogen direkt vor der Klausur ausgeteilt
wurde und dieser somit womdglich zu fliichtig und nicht bei voller Konzentration
ausgefiillt wurde. Diese Aspekte kdnnten zu verzerrten Angaben beim Ausfiillen
des Fragebogens gefiihrt haben. Allerdings liefert diese Form der Befragung eine
sehr niederschwellige Einschidtzung, ohne den Ablauf der Klausur, und damit die
Validitdt der Situation, einzuschrinken. AbschlieBend ist auch die Einteilung der
Fragen zu den jeweiligen Skalen der Wissensarten hinterfragbar, da, wie GOLLER
(2020, S. 65) schreibt, ,,diese beiden Wissenskategorien [...] nicht ganz trennscharf
[sind]*‘. Wobei er sich auf eigene Definitionen zu deklarativem Wissen, einem dhn-
lichen, aber etwas weiter gefassten Begriff als konzeptuelles Wissen, und prozedu-
ralem Wissen bezieht. Die Homogenitét der Ergebnisse weist aber darauf hin, dass
auch eine andere Aufteilung keine grundsitzlich anderen Befunde verursacht hétte.

Schliefllich muss auch das Klausurformat selbst kritisch betrachtet werden, da die
Relevanz bestimmter Hilfsmittel zwingend von den gestellten Fragen abhingen.
Alle Aufgaben wurden so gestellt, dass eine bloBe Wiedergabe des Inhalts der Vor-
lesungsfolien nicht ausreicht, um die Aufgaben zu 16sen. Es iiberrascht daher nicht,
dass die Anzahl der mitgebrachten Folien keinen substanziellen Einfluss auf den
Klausurerfolg hatte. Allerdings legt der mangelnde Einfluss der eigenen Aufzeich-
nungen nahe, dass die Aufgaben dennoch potenziell nah an den Vorlesungsfolien er-
stellt wurden. Eine Replikation des gefundenen Musters an systematisch gestellten
Aufgaben wire daher sicher notwendig, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
abzusichern.
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5 Fazit

Die schnelle Einfithrung von Online-Priifungen im vergangenen Semester stellte
fiir viele Lehrende und Studierende eine Herausforderung dar. Auf Basis der gewon-
nenen Erfahrungen und Erkenntnisse ist davon auszugehen, dass problemldsungs-
orientierte Priifungsformate, wie Open-Book, zunehmen werden. Die Entwicklung
der nichsten Jahre wird ferner zeigen, ob Hochschulen verstarkt Gebrauch von in-
novativen Priifungsverfahren machen. Wéhrend dies fiir die Lehrenden hohere An-
spriiche in der Fragengestaltung bedeutet, miissen sich Studierende grundsétzlich in
ihrem Lernverhalten anpassen. Die vorliegende Studie kann dabei erste Erkenntnis-
se liefern, wie Studierende in dieser neuartigen Priifungssituation ideal unterstiitzt
werden konnen. Beispielsweise durch eine detaillierte Anleitung zur Erstellung
eigener Vorlesungsaufzeichnungen, die Mdglichkeiten sind zahlreich.
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