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H.3 Digitales Lernen fesselnd gestalten: Motivation
beim Losen verschiedener Aufgabentypen
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Technische Universitdt Braunschweig, Institut fiir Wirtschaftsinformatik

1 Abstract

Die Integration von verschiedenen Aufgabentypen zur Wissensvermittlung und
-abfrage wird bei der Gestaltung von digitalen Lernanwendungen héufig empfohlen.
Vielfiltige Aufgabentypen konnen zu einer erhdhten Motivation im Lernprozess
fithren. Bislang gibt es jedoch wenig Erkenntnisse dariiber, ob einige Aufgabentypen
mehr motivieren als andere. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Studie
untersucht, inwiefern Ja/Nein-Fragen, Multiple Choice-Aufgaben, Markierungs-,
Reihenfolge-, Zuordnungs-, Freitextaufgaben, Kreuzwortriatsel und Liickentexte
motivieren. Die Ergebnisse zeigen, dass Kreuzwortritsel und Markierungs- sowie
Zuordnungsaufgaben am meisten Motivation hervorrufen, wiahrend Liickentexte und
Freitextaufgaben am wenigsten motivierend wirken. Bei der Gestaltung zukiinftiger
digitaler Lernanwendungen sollte dies beriicksichtigt werden.

2 Einleitung und Motivation

Computer, Smartphones und andere digitale Endgerite sind zum alltdglichen
Begleiter geworden und auch im Rahmen der Wissensvermittlung und
-verarbeitung erzeugen sie positive Effekte. Digitales Lernen bietet durch die
Moglichkeiten des multimedialen Einsatzes motivationale sowie organisatorische
Anreize fir Lernende (Handke & Schifer, 2012). Digitales Lernen bezeichnet dabei
in erster Linie die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien im
Lernprozess (Seufert, 2008). Durch die Nutzung von digitalen Technologien kénnen die
Lehr- und Lernprozesse unterstiitzt oder sogar neu geformt werden und damit sowohl
Effektivitdt als auch Effizienz des Lernens steigern (Fischer, 2013; Marek 2012).

Lernen, also die Aneignung von Wissen und Fahigkeiten, kann im Allgemeinen durch das
Losen von Aufgaben erfolgen. Aufgaben haben zwei Funktionen. Sie konnen sowohl der
Generierung des Wissens als auch der Uberpriifung von Wissen und Fahigkeiten dienen
(Frick & Meder 2006). Diese beiden Funktionen bestehen auch im selbstgesteuerten
Lernprozess in einer multimedialen Lernumgebung. Der Vorteil des digitalen Lernens
besteht auBerdem in der Forderung des selbstgesteuerten Lernens. Dadurch wird der
Lernende zu einer Autonomie und Selbstwirksamkeit gefiihrt, die zusétzliche Motivation
im Lernprozess bietet (Arnold et al. 2018). Lernmotivation wird also neben duferen
Einfliissen auch durch selbstbestimmendes Verhalten erzeugt (Deci & Ryan, 1993).
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Dabei ist besonderer Wert auf die Konstruktion und Art der Aufgabe zu legen
(Niegemann et al., 2008). Diese miissen im Rahmen einer klaren Struktur
abwechslungsreich gestaltet werden, damit der Lernende motiviert ist und folglich
ein Anstieg der Lerneffizienz erreicht werden kann (Kuhlmann et al., 2008). Es geht
bereits aus Quellen wie Kuhlmann et al. (2008), Kibler & Eckardt (2018), Niegemann
et al. (2008) hervor, dass die Verwendung von verschiedenen Aufgabentypen zu
einer erhdhten Motivation im Lernprozess fiihrt. Allerdings liegen bisher wenig
Erkenntnisse vor, welche Motivation die einzelnen Aufgabentypen bei Lernenden
auslosen und ob einige Aufgabentypen mehr motivieren als andere. Erkenntnisse
dartiber konnen jedoch helfen Empfehlungen fiir die Gestaltung zukiinftiger digitaler
Lernanwendungen abzuleiten.

3 Theoretische Grundlagen

3.1 Aufgabentypen

Aufgabentypen konnen anhand der vorgegebenen Antwortmoglichkeiten
unterschieden werden (z.B. auswihlen, zuweisen oder priifen). Nach dieser
Sichtweise werden folgende Aufgabentypen fiir das Uberpriifen von Lernzielen
herangezogen: Ja/Nein-Fragen, Single/Multiple-Choice-Aufgaben, Markierungs-
aufgaben, Reihenfolgenaufgaben, Zuordnungsaufgaben, Textaufgaben (Liicken- und
Freitextaufgaben) und Kreuzwortritsel (Mayer et al., 2009).

Fiir die Abfrage von Wissen ist die Beantwortung von Ja/Nein-Fragen (auch
Alternativaufgaben genannt) moglich. Dieser Aufgabentyp ist weniger fiir komplexe
Lernziele geeignet, da der Wissensstand der Lernenden nur schwer nachvollzogen
werden kann. Ursache hierfiir ist, dass die richtige Antwort sowohl durch Wissen,
aber auch durch Raten gewihlt werden kann (Mayer et al., 2009; Niegemann et
al., 2008). In Single/Multiple-Choice-Aufgaben wird den Lernenden eine Auswahl
von mehreren Antwortmdglichkeiten gegeben, wobei nur eine bzw. mehrere davon
richtig ist/sind. Das erhoht den Schwierigkeitsgrad im Vergleich zu Ja/Nein-
Fragen und die Ratewahrscheinlichkeit sinkt pro hinzugefiigter Antwortalternative.
Obwohl die Beantwortung dieses Aufgabentyps recht einfach erscheint, konnen
diese Aufgaben auch anspruchsvoll gestellt werden. Dabei ist die Formulierung der
Antwortmoglichkeiten entscheidend. Dies bedeutet, komplexere Lernziele kdnnen
iiberpriift werden, wenn das Auswéhlen der richtigen Antwort nur durch Fachwissen
moglich ist (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008). Bei den Markierungsaufgaben
miissen Lernende korrekte Komponenten identifizieren und auswéhlen, z.B. durch
einen Mausklick. Markierungen sind am ehesten in einer Abbildung vorzunehmen,
weshalb dieser Aufgabentyp insbesondere fiir Identifikations- und Diagnoseaufgaben
geeignet ist (Mayer et al., 2009). Innerhalb von Reihenfolgeaufgaben miissen Lernende
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vorgegebene Antwortmoglichkeiten in die richtige Reihenfolge bringen. Durch eine
Vielzahl an Antwortmdglichkeiten und das Hinzufiigen von falschen Alternativen
kann die Schwierigkeit erhht werden (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008).
Mit Zuordnungsaufgaben ist die korrekte Zuordnung/Verbindung von Komponenten
gemeint. Diese Komponenten konnen aus Begriffen, Zeichen, Bildern usw. bestehen
und miissen auf dem Bildschirm mittels Drag & Drop in die richtige Position gebracht
werden. Durch die Variation an Kombinationsméglichkeiten ist eine Vielfalt an
Antwortmoglichkeiten gegeben, was mit einer geringen Ratewahrscheinlichkeit
einhergeht (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008). Kreuzwortrdtsel bieten einen
cher spielerischen Ansatz. Antworten miissen in eine vorgegebene Struktur passen und
da sich Antwortfelder kreuzen, helfen bereits gefundene Antworten bei der Losung
noch ausstehender Fragen. Die Erstellung eines Kreuzwortrétsels ist aufwendig und
bietet Lernenden nur die Mdglichkeit einer konkreten Antwort. Durch die Vernetzung
der Antworten besteht zudem die Gefahr die Uberpriifung wesentlicher Lernziele zu
vernachldssigen, weil andere Fragen und Antworten besser in das konstruierte Schema
passen (Mayer et al., 2009). In Liickentexten miissen Lernende freigelassene Liicken
mit Antworten fiillen. Ein Liickentext kann dabei aus einem Fliefitext mit Aussparungen
oder aus einem Bild mit Beschriftungsfeldern bestehen. Die Antworteingabe ist
entweder vollig frei oder verschiedene Auswahlmoglichkeiten werden bereitgestellt.
Bei der freien Antworteingabe wird die Tendenz zum Raten vermieden. Allerdings
sind Liickentexte durch eine beschriinkte Anzahl an richtigen Antworten nicht fiir alle
Bereiche der Wissensabfrage geeignet (Mayer et al., 2009). Freitextaufgaben sind durch
offene Aufgabenstellungen charakterisiert, d.h. Lernende miissen einen freien Text als
Antwort formulieren. Durch die eigenstindige Formulierung der Antworten wird ein
gewisses Malf} an Kreativitdt gefordert, was insbesondere bei Aufgaben der Ideen- und
Konzeptentwicklung niitzlich sein kann (Mayer et al., 2009).

Unterschiedliche Aufgabentypen sind nicht nur fiir die Uberpriifung von Lernzielen
hilfreich, sie kdnnen auch bei der Organisation und Steuerung des selbstregulierten
Lernprozesses unterstiitzen. Eine gewissenhafte Auswahl und eine geeignete zeitliche
Platzierung sind dafiir erforderlich. Die gewédhlten Lernszenarien und Aufgabentypen
sind auBlerdem fiir die Motivation der Lernenden entscheidend, weshalb eine gut
durchdachte Planung notwendig ist (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008).

3.2 Motivation in Lern- und Leistungssituationen

Es kann davon ausgegangen werden, dass Lernende nicht allen Aufgabentypen
mit demselben Mal} an Bereitschaft gegeniiberstehen, sondern dass die subjektiv
wahrgenommene Lernmotivation je nach zu bearbeitenden Aufgabentyp variieren kann,
unabhéngig von den angestrebten Lernzielen. Dies ist auf die allgemein unterschiedliche
Motivationsstérke von Personen zurlickzufiihren (Deci & Ryan, 1993).
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Die Entstehung von Motivation ist auf die Verbindung zwischen situativen Anreizen
und dem dispositionellen Faktor zuriickzufiihren. Der dispositionelle Faktor bezieht
sich auf die Personlichkeit eines Individuums und erklért damit die unterschiedlich
motivierten Verhaltensweisen von Menschen (Heckhausen & Heckhausen, 2018). Ein
Verhalten wird aufgrund der aktuellen Motivation eines Menschen gesteuert. Diese
aktuelle Motivation ist auf die Situation und die Personlichkeit zuriickzufiihren. Die
personlichen Eigenschaften ergeben sich aus den individuellen Beweggriinden und
lassen sich auch als Motive beschreiben (Rheinberg, 2000). Das leistungsmotivierte
Verhalten, welches im Bereich von Lernprozessen entscheidend ist, ergibt sich
aus der individuellen Stirke des Leistungsmotivs mit den beiden Ausrichtungen
,.Hoffnung auf Erfolg* und ,,Furcht vor Misserfolg* (Heckhausen & Heckhausen,
2018).

Die Motivation stellt neben der Intelligenz und Begabung eines Lernenden einen
wesentlichen Faktor in Bezug auf das Lern- und Leistungsverhalten dar. Wie gut eine
Aufgabe von einem Lernenden bearbeitet wird, hdngt ebenso von den personlichen
Zielen, dem Spaffaktor, der Einschitzung (Erfolg/Misserfolg) und dem Umgang mit
der Aufgabe ab. Dabei kann der motivationale Zustand beim Lernen unter anderem
durch die affektive Komponente ,,Spal3* ermittelt werden, die das Interesse eines
Lernenden an einer Aufgabe widerspiegelt (Stiensmeier-Pelster & Rheinberg, 2003).

An diesem Punkt setzt auch das FAM (Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation
in Lern- und Leistungssituationen) an. Der Fragebogen ist auf das selbstgesteuerte
Verstidndnislernen bezogen und erfasst, wie bestimmte Motivationsfaktoren den
Lern- und Leistungsprozess beeinflussen.

Die Misserfolgsbefiirchtung deckt Fragen in Bezug auf den negativen Anreiz von
Misserfolg ab und geht mit der Annahme einher, dass das Lernen durch den damit
verbunden Druck nicht optimal ist. Die Komponente der Erfolgswahrscheinlichkeit
bezieht sich darauf, wie sicher eine Person bei einer Aufgabe ist und wie gut sie
sich deshalb einschitzt. Indikatoren dafiir konnen die selbsteingeschitzte Fahigkeit
in Bezug zur Aufgabe oder der empfundene Schwierigkeitsgrad sein. Das Interesse
bezieht sich auf den eigentlichen Aufgabeninhalt und ermittelt, inwiefern die
Person den Inhalt wertschitzt. Die Komponente der Herausforderung dient der
Erfragung, wie die gesamte Aufgabensituation leistungsthematisch eingeschitzt
wird (Rheinberg et al., 2001).

Drei der vier Faktoren sind dem leistungsthematischen Bereich zuzuordnen. Die
Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeitund Herausforderung sind auf die erfolgsbezogene
Komponente der Leistungsmotivation bezogen. Die Misserfolgsbefiirchtung
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untersucht die Aspekte wie Furcht vor Misserfolg und deckt damit Thematiken wie
Leistungs- und Priifungséiingste ab. Allein der Faktor Interesse bezieht sich auf die
Inhaltsthematik und somit auf den Gegenstand (Rheinberg et al., 2001).

Die Beziehung zwischen Motivationsstarke und Effizienz bei der Bearbeitung von
Aufgaben ist nicht monoton. Nicht die hochste, sondern die optimale Motivationsstérke
fiihrt zu einer maximalen Effizienz. Dabei miissen Motivationsstirke und
Aufgabenschwierigkeit im Verhéltnis betrachtet werden, sonst kann es zu einer
Unter- oder Ubermotivation fiihren. Die Motivationsstiirke ergibt sich aus dem
Zusammenspiel von drei Komponenten. Zunéchst sind die Motive einer Person
entscheidend, dann kommt es auf die wahrgenommene Schwierigkeit der Aufgabe an
(Erfolgswahrscheinlichkeit) und zuletzt sind die situativen Anreize (Bewertungsfolgen
nach Erfolg und Misserfolg) von Bedeutung (Heckhausen & Heckhausen, 2018).

4 Studie zur Motivation beim Losen verschiedener Aufgabentypen

4.1 Design der Studie

Das Ziel dieser Studie ist die Untersuchung der Motivation beim Losen verschiedener
Aufgabentypen. Dabei wird die subjektiv wahrgenommene Motivation beim
Losen bestimmter Aufgabentypen betrachtet, da diese eine direkte Bereitschaft
des Lernenden impliziert, sich neues Wissen anzueignen oder erlangtes Wissen zu
verfestigen. Aufgabentypen werden im weiteren Verlauf allgemein betrachtet und
nicht durch Lernziele, wie beispielsweise erlangtes Wissen zu reflektieren oder
anzuwenden, kategorisiert (Biggs, 1999).

Fiir die Untersuchung wird eine Online-Umfrage durchgefiihrt, in der neben Angaben
zur Person (z. B. Geschlecht und Alter), der erwartete Spal3 bei abwechslungsreichen
Aufgabentypen (Bruner et al., 2009) und Motivation bei verschiedenen Aufgabentypen
nach dem FAM (Rheinberg et al., 2001) abgefragt werden.

Innerhalb der Online-Umfrage werden die Teilnehmenden mit den unterschiedlichen
Aufgabentypen nach Mayer et al. (2009) konfrontiert. Dabei wird ihnen visuell
ein Beispiel fiir jeden Aufgabentyp gezeigt, um sicherzustellen, dass ein
einheitliches Verstindnis {iber entsprechende Aufgaben vorliegt. Allerdings
werden die Teilnehmenden darum gebeten die konkrete im Beispiel beschriebene
Aufgabenstellung und das abgefragte Wissen zu ignorieren. Der Fokus soll auf der
Untersuchung der Motivation beim Ldsen des jeweiligen Aufgabentyps, unabhingig
von dem darin abgefragten Wissen, liegen.
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4.2 Ergebnisse der Studie

Insgesamt haben 107 Studierende an der Umfrage teilgenommen, wovon 55 Personen
mit einem Durchschnittsalter von 25 Jahren die Online-Umfrage vollstindig
ausgefiillt haben. Mit 23 weiblichen und 32 ménnlichen Teilnehmenden, haben mehr
Minner an der Umfrage teilgenommen. Der Grofiteil der Studierenden ist in einem
technischen Studiengang eingeschrieben, gefolgt von wirtschaftswissenschaftlichen
Studiengédngen.

Das Polarititsprofil aus Abbildung 1 veranschaulicht, welche Beschreibungen das
Interesse an der Nutzung unterschiedlicher Aufgabentypen im digitalen Lernen
wiederspiegeln. Die Teilnehmenden sollten zur Bewertung den Satz ,,Unterschiedliche
Aufgabentypen sind beim digitalen Lernen ...« vervollstdndigen.

Aus den Resultaten geht hervor, dass Studierende die Verwendung unterschiedlicher
Aufgabentypen wiinschen. Dieses Ergebnis bestitigt frithere Studien (Niegemann et
al., 2008; Kuhlmann et al., 2008). Folglich sollte bei der Gestaltung von digitalen
Lernangeboten auf die Einbindung abwechslungsreicher Aufgaben geachtet werden.

Sehr Etwas Neutral Etwas Sehr

(©) @ © QD) (-2)
aufregend (0,81)/. langweilig
wichtig 4 1,27) unwichtig
bedeutsam (0,95» unbedeutsam
interessant ‘ (1,07) uninteressant

Abbildung 1: Polaritiitsprofil Interesse an Aufgaben-Abwechslung

Die Mittelwerte aller Motivationsdimensionen sind zu jedem Aufgabentypen in
Abbildung 2 dargestellt (1 = trifft iiberhaupt nicht zu, ..., 7 = trifft voll zu).
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==@==[nteresse ==@==Herausforderung
Erfolgswahrscheinlichkeit ==@== Misserfolgsbefiirchtung

Ja/Nein
6
Freitext 1 Multiple Choice
Liickentext »  Markierung
Kreuzwortritsel Reihenfolge

Zuordnung

Abbildung 2: Netzdiagramm zur Motivationsbewertung der Aufgabentypen

Studierende bewerten die Misserfolgswahrscheinlichkeit bei allen Aufgabentypen
dhnlich gering (¥=2,77). Im Allgemeinen fiihlen sich die Studierenden demnach
allen Aufgabentypen gewachsen und empfinden keinen hohen Leistungsdruck. Die
Erfolgswahrscheinlichkeit wird in Abhéngigkeit zum Aufgabentyp jedoch deutlich
unterschiedlich wahrgenommen. Bei allen Aufgabentypen wird diese zwar positiv
empfunden (©=4,57), bei Ja/Nein-Fragen und Kreuzwortritseln allerdings deutlich
positiver als bei den anderen. Demnach fiihlen sich die Studierenden eher dazu in der
Lage diese Aufgabentypen erfolgreich zu l6sen. Das Interesse an den Aufgabentypen
ist insgesamt eher mittelméfBig (0=3,61). Liickentexte und Freitextaufgaben verbinden
Studierende mit dem geringsten Spaf3 und bearbeiten diese daher nicht gerne. Sowohl
an Markierungs- und Zuordnungsaufgaben als auch an Kreuzwortritseln besteht das
grofite Interesse. Da Kreuzwortritsel besonders beliebt sind und das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten diese zu 16sen grof ist, sollte dieser Aufgabentyp im digitalen
Lernen hdufig eingesetzt werden. Auch die Bewertung der Herausforderung fallt bei
allen Aufgabentypen durchschnittlich aus (@=3,83). Markierungs-, Zuordnungs-
und Reihenfolgeaufgaben erzielen hierbei noch die positivsten Resultate und sollten
demnach héufig integriert werden.

5 Schlussbemerkungen

Die Ergebnisse sind nicht allgemeingiiltig. Zum einen erfolgte die Auswertung
rein deskriptiv, zum anderen haben im Verhéltnis zu den abgefragten Items zu
wenig Personen an der Online-Umfrage teilgenommen. Mehr als die Hélfte der
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Teilnehmenden hat die Umfrage abgebrochen. Ursache hierfiir ist vermutlich die
hohe Anzahl an Fragen. Durch die geringe Anzahl an Teilnehmenden ist die Umfrage
auflerdem nicht reprédsentativ. Dariiber hinaus kann es zu einer Beeinflussung
in der Beantwortung der Fragen gekommen sein, weil die Teilnehmenden bei der
Motivationsbewertung jedes Aufgabentyps ein Beispiel zur Veranschaulichung
erhalten haben. Trotz dieser kritischen Aspekte der durchgefiihrten Studie lassen die
Ergebnisse einige Empfehlungen bezogen auf die Gestaltung des digitalen Lernens zu.

Die Ergebnisse zeigen, dass die einzelnen Aufgabentypen unterschiedlich in Hinblick
auf die Motivation bewertet werden. Die Motivation beim Losen von Kreuzwortrétseln
erzielte die positivsten Resultate. Demnach sollte dieser Aufgabentyp bei der Gestaltung
von digitalen Lernanwendungen beriicksichtigt werden. Viele Studierende sind mit
Kreuzwortrétseln vertraut, was die Erklarungsnotwendigkeit und damit beanspruchte
Zeit minimiert (Weisskirch 2006). AuBlerdem werden Kreuzwortritsel oft als
Freizeitbeschiftigung wahrgenommen, was sie insgesamt angenehmer beim Lernen
macht (Childers 1996). Nichtsdestotrotz konnen in digitalen Lernwendungen nicht nur
Kreuzwortritsel zum Einsatz kommen, auch wenn diese am meisten motivieren. Durch
die Vernetzung von Antwortméglichkeit ist die Uberpriifung der Lernzielerreichung
mit diesem Aufgabentyp nicht immer mdglich (Mayer et al., 2009). Folglich sollte
entsprechend der zu erreichenden Lernziele der passende Aufgabentyp gewihlt
werden. Sind mehrere Aufgabentypen zur Uberpriifung der Lernziele realisierbar,
sollte jedoch dieser eingesetzt werden, der die meiste Motivation hervorruft. Auch
Markierungs- und Zuordnungsaufgaben werden von Studierenden als motivierend
wahrgenommen, weshalb eine Einbindung in digitale Lernanwendungen ebenfalls
empfehlenswert ist. Allgemein scheinen grafisch anspruchsvollere Aufgabentypen
eine motivierende Wirkung auf Studierende auszuiiben, denn Liickentexte und
Freitextaufgaben erzielten die negativsten Ergebnisse bezogen auf die einzelnen
Motivationsdimensionen. In zukiinftigen Studien konnte daher beispielsweise
liberpriift werden, inwiefern ein optisch hochwertig aufgearbeiteter Aufgabentyp
gegeniiber einem rudimentdr gestalteten Aufgabentyp motiviert. Moglich wire
auch die Uberpriifung des Einflusses der wahrgenommenen Dauer zur Lésung eines
Aufgabentyps auf die Motivation, da insbesondere Aufgabentypen, wie zum Beispiel
Freitextaufgaben, die mehr Zeit in Anspruch nehmen, nicht so beliebt sind.

Insgesamt kann als Ergebnis dieser Studie festgehalten werden, dass bei der
Gestaltung von digitalen Lernanwendungen eine hohe Vielfalt an Aufgabentypen
notwendig ist. Aus Motivationsgriinden sollten Kreuzwortritsel, Markierungs-
und Zuordnungsaufgaben dabei hédufiger integriert werden als Liickentexte und
Freitextaufgaben.
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