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Testeffekt in Psychologie-Lehrveranstaltungen? 
Eine metaanalytische Perspektive 

Juliane Schwieren, Jonathan Barenberg und Stephan Dutke 
 
In einer Metaanalyse wurde untersucht, inwieweit der Testeffekt, ein über viele 

Kontexte hinweg stabiles Phänomen aus der empirischen Lehr-Lernforschung, auch im 

Rahmen von Psychologielehrveranstaltungen zu beobachten ist. Ein mittelgroßer 

Gesamteffekt von d = 0.56, der auf Basis von 72 Effektgrößen aus 19 Publikationen 

errechnet wurde, deutet darauf hin, dass der Einsatz von Tests im Rahmen der 

Psychologielehre wirksam ist. In weiteren Analysen wurden potentiell moderierende 

Einflüsse der Variablen Design, Art der Kontrollbedingung und Feedback untersucht. 

Die Abhängigkeiten zwischen Effektgrößen wurden kontrolliert. Die  zentralen 

Ergebnisse werden in bestehende Forschungsbefunde eingeordnet und mit Blick auf 

Anwendungen in der Psychologielehre interpretiert.    

 

Im Bildungskontext kommen Tests üblicherweise als Instrumente zur Leistungs-

abfrage und Leistungsbewertung zum Einsatz. Allerdings weisen zahlreiche Befunde 

zum sogenannten Testeffekt darauf hin, dass Testen auch eine lernförderliche Wirkung 

haben kann.   

Der Testeffekt ist ein in der experimentellen Gedächtnispsychologie bereits früh 

beschriebenes, stabiles Gedächtnisphänomen (Abbott, 1909; Gates, 1917; Roediger & 

Karpicke, 2006): Mittels eines initialen Tests wiederholte Lerninhalte werden in einem 

späteren finalen Test besser erinnert als Inhalte, die zuvor nicht getestet oder aber in 

anderer Form (z.B. mittels erneuten Durchlesens) rekapituliert wurden. Trotz großer 

Heterogenität der Studien zum Testeffekt, lassen sich auf methodischer Ebene 

grundsätzlich drei Untersuchungsphasen ausmachen. Zunächst erfolgt in einer initialen 

Lernphase die Präsentation der Lerninhalte für alle Probanden. In der anschließenden 

Interventionsphase werden diese Inhalte entweder getestet, nicht getestet oder in 

anderer Form wiederholt. In der finalen Testphase werden sämtliche Lerninhalte aus der 

initialen Lernphase noch einmal abgefragt. 

Eine große Anzahl von experimentellen Studien zeigte, dass der Testeffekt bei 

Stichproben unterschiedlichen Alters, mit unterschiedlich komplexen Lernmaterialien, 
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unter Einsatz variabler Testformate und Testfrequenzen und auch bei unterschiedlich 

anspruchsvollen finalen Tests eintritt (für eine Übersicht vgl. Dunlosky, Rawson, Marsh 

et al., 2013). Neben dem Bestreben, Aussagen über die Generalisierbarkeit des 

Testeffekts treffen zu können und Bedingungen zu identifizieren, die eine besonders 

effiziente und nachhaltige Wissenskonsolidierung erlauben, besteht ein weiterer 

Forschungsschwerpunkt im Auffinden der für den Testeffekt ursächlichen 

Mechanismen. Es wird angenommen, dass durch das wiederholte Abrufen von 

Informationen aus dem Gedächtnis Inhalte im Langzeitgedächtnis stärker elaboriert 

werden und verschiedene Zugangspfade zu den Inhalten entstehen (vgl. Dunlosky et al., 

2013). Die Ergebnisse einer aktuellen Metaanalyse (Rowland, 2014) weisen außerdem 

darauf hin, dass auch die Anstrengung beim probeweisen Abrufen das Auftreten eines 

Testeffekts beeinflusst (schwierigere Tests in der initialen Lernphase führten zu einem 

größeren Testeffekt als leichtere Tests).  

Wenn auch hinsichtlich der für den Testeffekt ursächlichen Mechanismen noch 

Forschungsbedarf besteht, besticht das Phänomen durch sein zuverlässiges Auftreten 

unter verschiedenen Untersuchungsbedingungen. Es überrascht daher nicht, dass das 

Testen von Lerninhalten als vielversprechende Technik im Rahmen des evidenz-

basierten Lehrens aufgegriffen wurde (z. B. Dunn, Saville, Baker et al., 2013). Dieser 

Ansatz verfolgt das Ziel, den Einsatz empirisch validierter Lehr-Lernmethoden stärker 

in der schulischen und universitären Lehre zu verankern (Cranney, 2013).    

Angesichts der stetig wachsenden Stofffülle im Psychologiestudium stellt sich die 

Frage, inwieweit Lehrende des Faches auf effektive Techniken wie beispielsweise das 

Testen zurückgreifen. Mit Hilfe einer Metaanalyse wurde untersucht, in welchem 

Ausmaß sich Testeffekte auch im Rahmen des Lernens psychologischer Inhalte 

beobachten und gewinnbringend nutzen lassen. Da eine steigende Anzahl von Studien 

auch in anwendungsnahen Settings lernförderliche Effekte von Tests aufgezeigt haben 

(z.B. Roediger, Agarwal, McDaniel et al., 2011), wurde ein positiver Gesamteffekt 

durch den Einsatz von Tests erwartet.  

Die Metanalyse von Rowland (2014) hatte gezeigt, dass verschiedene Faktoren 

das Auftreten und die Größe des Testeffekts moderieren können. Daher wurde in einem 

zweiten Schritt  der moderierende Einfluss folgender Merkmale überprüft: 
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Studiendesign (Zwischengruppen- vs. Innergruppen-Design), Art der Kontrollbedingung 

(Rekapitulation  vs. kein Test) und Feedback (vorhanden vs. nicht vorhanden).  

 

Methode 
Ausgangspunkt für die vorliegende Metanalyse bildete eine Literaturrecherche 

zum Testeffekt im Anwendungsfeld der Psychologielehre anhand der PsycINFO 

Datenbank und der Durchsicht von Literaturverzeichnissen diverser Übersichtsartikel. 

Am Ende dieser Recherche erfüllten 19 Publikationen im Erscheinungszeitraum von 

Juli 1984 bis Februar 2016 zwei Einschlusskriterien: (1) sämtliche Studien befassten 

sich mit der Vermittlung psychologischer oder psychologierelevanter Lerninhalte und 

ermöglichten (2) den direkten Vergleich einer Testbedingung mit einer adäquaten 

Kontrollbedingung (Rekapitulation oder kein Test). 

Die metaanalytische Auswertung erfolgte mit dem R-Paket metafor (Viecht-

bauer, 2010). Für jeden Einzelvergleich wurde die Effektgröße Cohen’s d als die 

standardisierte mittlere Differenz in der finalen Testleistung zwischen Testbedingung 

und Kontrollbedingung ermittelt. Für kleine Stichproben (N < 20) wurde eine Korrektur 

der Effektgröße nach Hedges (1981) vorgenommen. 

Die Berechnung einer mittleren Effektgröße über alle Einzelvergleiche hinweg 

erfolgte anhand eines Random-Effects-Modells, dem die Annahme zugrunde liegt, dass 

die Gesamtheit der beobachteten Effektgrößen auf einer Verteilung wahrer Werte beruht 

anstatt auf einem einzelnen wahren Wert. Folglich werden Unterschiede zwischen den 

beobachteten Effektgrößen nicht alleine als das Resultat von Stichprobenfehlern 

(Stichprobenvarianz) angesehen, sondern auch als das Ergebnis tatsächlicher 

Unterschiede zwischen den Effektgrößen (Parametervarianz). Im Lichte des vor-

liegenden heterogenen Stichprobenpools (unterschiedliche Implementierungen der Tests 

innerhalb der Lehre) erschien dieses statistische Modell angemessen. Zur Berechnung 

der Parametervarianz wurde im vorliegenden Fall ein Restricted-Maximum-Likelihood-

Schätzer verwendet. Der berechnete Gesamteffekt ergab sich als Mittelwert aus der 

Verteilung der einzelnen, zuvor gewichteten Effektgrößen (diese Gewichtung 

berücksichtigte beide aufgeführten Varianzquellen, Stichprobenvarianz und 

Parametervarianz).  
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In einem weiteren Schritt wurde unter Verwendung eines Mixed-Effects-Modells 

eine Moderatorenanalyse mit den drei eingangs erwähnten jeweils zweistufigen 

Merkmalen Studiendesign (Zwischengruppen- vs. Innergruppen-Design), Art der 

Kontrollbedingung (Rekapitulation vs. kein Test) und Feedback (vorhanden vs. nicht 

vorhanden) durchgeführt.  

Zur Korrektur von Abhängigkeiten zwischen einzelnen Effektgrößen, sowohl für 

das zuvor berechnete Random-Effects-Modell als auch für das Mixed-Effects-Modell, 

wurde eine im R-Paket robumeta (Fisher & Tipton, 2015) implementierte Robuste 

Varianzschätzung (RVE) in Form einer Metaregression vorgenommen. Dieses 

Korrekturverfahren wurde aus zwei Gründen angewandt: (1) einige Effektgrößen 

wurden zwar für verschiedene abhängige Variablen, aber auf Basis derselben Stichprobe 

ermittelt; (2) andere Effektgrößen wurden für dieselbe abhängige Variable anhand sich 

teilweise überlappender Substichproben ermittelt. 

 

Ergebnisse 
Die Prüfung des Gesamteffekts über alle Studien hinweg ergab eine gewichtete 

mittlere Effektgröße von d = 0.56, 95% Konfidenzintervall (KI) [0.40, 0.71]. Dieses 

Ergebnis steht in Einklang mit dem typischen Befund bei Vorliegen eines Testeffekts, 

wonach die finale Testleistung in den Experimentalbedingungen signifikant höher 

ausfällt als in den jeweiligen Kontrollbedingungen. Es zeigte sich zudem, dass die 

Mehrheit der positiven Effektgrößen signifikant von Null verschieden war, während bei 

den negativen Effektgrößen nur ein einziger Wert signifikant von Null abwich und eine 

negative Auswirkung von Tests nahelegte. Tabelle 1 gibt einen Überblick über die 

Verteilung aller Effektgrößen in Bezug auf ihre Richtung (positiv vs. negativ) und 

Signifikanz.  

Tab. 1: Verteilung der einzelnen Effektgrößen nach Richtung 
 und statistischer Signifikanz 

  95%-Konfidenzintervall  
  Null ausschließend Null einschließend Gesamt 
Richtung positiv 33 24 57 

negativ 1 13 14 
 Gesamt 34 37 71 

 Anm.: Zusätzlich zu den 71 aufgeführten Effektgrößen wies eine den 
 Wert d=0 auf. 
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Die Moderatorenanalysen erbrachten nur einen signifikanten Effekt für die 

Variable Feedback (z = 2.42, p =.02). Durch den Einsatz von Feedback ließ sich ein 

Anstieg der mittleren Effektgröße auf d = 0.60, 95% KI [0.29, 0.91] verzeichnen, wenn 

gleichzeitig alle anderen Moderatoren konstant gehalten wurden.  

Nach Einsatz der RVE-Prozedur zur Korrektur von Abhängigkeiten zwischen 

Effektgrößen ergab sich eine gewichtete mittlere Effektgröße von d = 0.62, 95% KI 

[0.32, 0.93]. Die RVE-korrigierte Moderatorenanalyse lieferte keine signifikanten 

Effekte, wobei der Moderator Feedback der Signifikanzgrenze am nächsten lag (t = 

1.84, p = 0.10). Insgesamt lässt sich festhalten, dass die zwischen mehreren 

Effektgrößen bestehenden Abhängigkeiten zu einer leichten Unterschätzung der 

mittleren Effektgröße führten und zu einer leichten Überschätzung des Einflusses von 

Feedback.  

 

Diskussion  
Die vorliegende Metaanalyse verfolgte das Ziel zu untersuchen, in welchem 

Umfang sich ein Testeffekt auch im Rahmen von Psychologielehrveranstaltungen 

nachweisen lässt. Damit verbunden ist auch die Frage, inwieweit der Einsatz von Tests 

in der Psychologielehre zu empfehlen ist.  

Als zentrales Ergebnis kann festgehalten werden, dass sich auch in Studien mit 

psychologischen bzw. psychologierelevanten Lerninhalten ein Testeffekt nachweisen 

lässt. Wurde zwischen initialer Lernphase und finaler Testphase ein Übungstest 

absolviert, führte dies im Mittel zu einer Verbesserung der Abrufleistung in der finalen 

Leistungsüberprüfung, wobei dieser Effekt sich unter Berücksichtigung einer Korrektur 

für abhängige Effektgrößen sogar noch erhöhte. Als Moderator kommt die Gabe von 

Feedback im Übungstest in Frage, die zu einem signifikanten Anstieg des Testeffekts 

führte, jedoch nur so lange, wie keine Korrekturprozedur für Abhängigkeiten zwischen 

einzelnen Effektgrößen angewendet wurde. 

Diese Ergebnisse sind vergleichbar mit Befunden aus anderen Überblicks-

arbeiten zum Testeffekt. In einer früheren Metaanalyse von Bangert-Drowns, Kulik & 

Kulik (1991) wurden ebenfalls Einsatz und Wirkung von Tests in alltäglichen 

Lehrkontexten betrachtet, allerdings nicht ausschließlich in Psychologieveranstaltungen. 

Hier ermittelten die Autoren für eine Substichprobe von 11 Studien eine mittlere 
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Effektgröße von 0.54 Standardabweichungen und damit die nahezu gleiche Effektgröße 

wie in der aktuellen Analyse. Die Verstärkung des Testeffekts durch Feedback lässt sich 

gut mit den Befunden aus der Metaanalyse von Rowland (2014) vereinbaren. In dieser 

Analyse wurde eine mittlere Effektgröße von 0.73 beim Einsatz von Feedback 

festgestellt, im Vergleich zu einer mittleren Effektgröße von 0.39, wenn zuvor kein 

Feedback erfolgt war. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass Rowland ausschließlich 

laborexperimentelle Studien eingeschlossen hatte. 

Die Befundlage spricht also dafür, dass Tests auch im Kontext der 

Psychologielehre erfolgreich als lernförderliche Maßnahme eingesetzt werden können, 

zumal ihre Durchführung nur wenig Zeit beansprucht und sie leicht anzuleiten sind. 

Auch das Risiko einer Verschlechterung des Lernergebnisses durch den Einsatz von 

Tests scheint gering zu sein. In einer einzigen Studie ergab sich ein signifikant negativer 

Effekt nach vorherigem Übungstest.  

Ein Problem, wie bei vielen praktischen Anwendungen des Testeffekts, besteht 

darin, Lernende für die lernförderliche Wirkung des Testens zu sensibilisieren. In einer 

Hochschullehre, in der Effizienz und Noten eine zentrale Rolle einnehmen, werden 

Tests eher als Mittel der Leistungsmessung verstanden und nur selten als eine 

Maßnahme zur Förderung von Lernen – und wenn, dann in erster Linie, weil Tests über 

den Erwartungshorizont von Prüfungen aufklären und nicht, weil sie als Übung des 

Gedächtnisabrufs verstanden werden. Andererseits sollte dieser Hintergrund gerade 

Psychologiestudierenden leicht zu vermitteln sein – schließlich sind das Ergebnisse der 

Forschung in ihrem eigenen Fach, die auf ihre eigenen Lernprozesse angewandt werden. 

Die wichtigste Begrenzung der vorliegenden Studie ist die geringe Anzahl von Studien, 

die in die Analyse einbezogen wurden. In der Folge ist die Anzahl abhängiger 

Effektgrößen beträchtlich, ein Problem, das post-hoc nur bedingt kontrolliert werden 

kann. Angesichts der wiederkehrenden Kritik, psychologische Forschung beruhe zu oft 

auf Daten, die an Psychologiestudierenden erhoben wurden, ist es erstaunlich, dass 

ausgerechnet in einem Feld, das die Psychologielehre unmittelbar betrifft, vergleichs-

weise wenig Daten von Psychologiestudierenden vorliegen. Es bleibt zu diskutieren, 

inwieweit die Psychologie das Konzept des evidenzbasierten Lehrens ernst nimmt. 

Hierzu gehört, nicht nur ihre lehr-lernbezogenen Forschungsergebnisse in der eigenen 

Lehre anzuwenden, sondern auch durch Erforschung der eigenen Lehre zum 
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Wissenskorpus evidenzbasierter Lehre beizutragen. Notwendig und nützlich wäre das 

allemal auch im Kontext des Testeffekts. Theoretisch wie praktisch bedeutsame 

Moderatoren wie Feedback, Art der begleitenden Lernaktivitäten oder Prüfungsangst 

sind nicht hinreichend erforscht, ebenso wenig wie notwendige oder förderliche 

Implementationsbedingungen des Testens zur Übung des Gedächtnisabrufs. Auch die 

Beantwortung der Frage, warum sich in der vorliegenden Analyse (trotz des 

signifikanten Gesamteffekts) gut die Hälfte der extrahierten Effektgrößen nicht 

signifikant von Null unterschied, gibt Anlass zu einer weiteren Erforschung des 

Testeffekts in der Psychologielehre. 
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