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Zusammenfassung

Ziele dieser Studie sind die Analyse und die Forderung des Erwerbs anwendungs-
orientierten Wissens in kooperativen, computervermittelten Lernumgebungen.
Dazu wurden zwei Kooperationsskripts zur Vorstrukturierung der Interaktion
untersucht. Ein inhaltsbezogenes Kooperationsskript strukturiert Aktivitaten in einer
bestimmten Sequenz hinsichtlich inhaltlicher Aspekte der Lernaufgabe. Ein
interaktionsbezogenes Kooperationsskript schreibt den Gruppenmitgliedern
bestimmte Rollen sowie rollenspezifische Interaktionen vor. Beide Kooperations-
skripts wurden daraufhin untersucht, welchen Einfluss sie auf Prozesse und
Ergebnisse gemeinsamer Wissenskonstruktion in einer computervermittelten
Lernumgebung haben. Die Faktoren "inhaltsbezogenes Kooperationsskript" und
"interaktionsbezogenes Kooperationsskript" wurden in einem 2X2-faktoriellen
Design unabhéngig voneinander variiert. 96 Studierende der Padagogik nahmen
an dem Experiment teil. Die Ergebnisse zeigen, dass interaktionsbezogene
Kooperationsskripts die Partizipation und den Erwerb anwendungsorientierten
Wissens fordern, wahrend inhaltsbezogene Kooperationsskripts die fokussierte
Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion unter-
stutzen, den individuellen Wissenserwerb aber beeintrachtigen.

Schlisselwdrter: Computerunterstiitztes kooperatives Lernen, Partizipation,
anwendungsorientiertes  Wissen,  Kooperationsskripts, = computervermittelte
Kommunikation, Online Lernumgebungen
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Abstract

Goals of this study are the analysis and the facilitation of knowledge acquisition in
cooperative, computer-mediated learning environments. Two cooperative scripts to
pre-structure communication have been developed with respect to content- and
interaction-related aspects of the learning task. A content-related script sequences
the content of the learning task, an interaction-related script prescribes specific
roles and interactions. Both scripts have been analyzed with respect to their effects
on processes and outcomes of knowledge co-construction in computer-mediated
learning environments. The factors "content-related cooperation script" and
"interaction-related cooperation script" have been independently varied in a 2X2-
factorial design. 96 students of Pedagogy participated in the experiment. Results
show, that interaction-related scripts substantially foster the participation and the
acquisition of application-oriented knowledge, whereas content-related scripts
facilitate focused knowledge application in the process of knowledge co-
construction, but impair individual knowledge acquisition.

Key words: Computer-supported cooperative learning, participation, application-
oriented knowledge, cooperation scripts, computer-mediated communication,
online learning environments
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GEMEINSAME WISSENSKONSTRUKTION IN
COMPUTERVERMITTELTER KOMMUNIKATION:
WIRKUNGEN VON KOOPERATIONSSKRIPTS AUF DEN ERWERB
ANWENDUNGSORIENTIERTEN WISSENS

Im Bereich der Aus- und Weiterbildung wird durch computervermittelte
Kommunikation eine Reihe neuer Lernszenarien ermoglicht. Lernende kénnen von
unterschiedlichen Orten aus, zeitgleich oder zeitversetzt miteinander kommuni-
zieren und dabei gemeinsam Wissen konstruieren. Unter gemeinsamer Wissens-
konstruktion wird verstanden, dass mindestens zwei Lernende zusammen
Lernaufgaben bearbeiten mit dem Ziel, eine gemeinsame Lésung anzufertigen und
dabei individuell Wissen erwerben (vgl. Bruhn, 2000; Fischer, 2002). Ein zentraler
Wirkmechanismus gemeinsamer Wissenskonstruktion ist die Internalisierung von
Prozessen, die auf der sozialen Ebene angesiedelt sind (Vygotsky, 1978).
Beispielsweise erproben Lernende gemeinsam die Anwendung von Wissen auf
Probleme, internalisieren diese Prozesse und kénnen dann diejenigen Anfor-
derungen, die sie zuvor nur mit sozialer Unterstiitzung meistern konnten, alleine
bewaltigen.

Mehrere Evaluationsstudien geben allerdings Hinweise darauf, dass in virtuellen
Seminaren die gemeinsame Wissenskonstruktion suboptimal ist (z. B. Hesse &
Giovis, 1997; Weinberger & Mandl, 2001). Lernende partizipieren bei computer-
vermittelter Kommunikation weniger und heterogener als bei Face-to-Face-
Kommunikation und scheinen insbesondere komplexe Aufgaben weniger effizient
gemeinsam bearbeiten zu kénnen (Kiesler, 1992; Straus & McGrath, 1994).

Diese Befunde deuten darauf hin, dass gemeinsame Wissenskonstruktion in
computervermittelter Kommunikation zusétzlicher Forderung bedarf. Verschiedene
Forderansatze basieren auf der Idee, gemeinsame Wissenskonstruktion in
computervermittelter Kommunikation durch die Gestaltung des Interfaces zu unter-
stitzen (Baker & Lund, 1997; Hesse, Garsoffky & Hron, 1997; Scardamalia &
Bereiter, 1996). Mittels eines aufgabenspezifischen Kommunikationsinterfaces
sollen bestimmte Aktivitdten eingeschrankt oder gefordert werden. Auf diese Weise
konnte ein fur eine bestimmte Aufgabe entwickeltes Kommunikationsinterface
klassische Forderansatze, wie z. B. Kooperationstrainings oder Moderation,
erganzen und eine gleichbleibende Qualitdt gemeinsamer Wissenskonstruktion
sichern (vgl. Collins, Brown & Newmann, 1989).
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Dieser Beitrag hat zum Ziel, die Wirkung von zwei, auf unterschiedliche Aspekte
der gemeinsamen Wissenskonstruktion abzielende Kooperationsskripts, die in das
Interface einer computervermittelten, problemorientierten Lernumgebung imple-
mentiert sind, bezlglich zentraler Prozesse der gemeinsamen Wissens-
konstruktion sowie des Erwerbs anwendungsorientierten Wissens zu untersuchen.

Dazu werden im Folgenden mehrere Formen anwendungsorientierten Wissens als
Ziel gemeinsamer Wissenskonstruktion im Kontext problemorientierter Lernauf-
gaben differenziert, zentrale Prozessmerkmale gemeinsamer Wissenskonstruktion
diskutiert und Kooperationsskripts als Mdglichkeit zur Forderung der gemeinsamen
Wissenskonstruktion in computervermittelter Kommunikation vorgestellt.

Anwendungsorientiertes Wissen als Ziel gemeinsamer

Wissenskonstruktion beim problemorientierten Lernen

Gemeinsame Wissenskonstruktion anhand problemorientierter Lernaufgaben
wurde als geeigneter Kontext fir den Erwerb flexiblen, anwendungsorientierten
Wissens charakterisiert (Mandl, Gruber & Renkl, 1996; Resnick, 1993). Bislang
wurde allerdings kaum differenziert, inwiefern gemeinsam Lernende bei der
Anwendung von Wissen bestimmte Aspekte fokussieren und inwiefern Lernende
mehrere Perspektiven berlicksichtigen. Befunde zu dieser Problematik stammen
insbesondere aus dem Bereich des Wissenserwerbs innerhalb der medizinischen
Diagnostik (vgl. Kassirer, 1995). Daher werden im Folgenden Beispiele aus der
Forschung zum medizinischen Diagnostizieren herangezogen.

Fokussiertes anwendungsorientiertes Wissen ist Wissen dartber, welche Aspekte
eines komplexen Problems von zentraler Bedeutung sind und in welcher Weise sie
zu interpretieren sind. Novizen sind selten in der Lage, ihr Wissen in adaquater
Weise auf Problemfélle zu beziehen. Bei medizinischen Diagnosen werden
sogenannte Elementarbefunde (erste, grundlegende Befunde wie z. B. blasse
Haut, Mudigkeit usw.) héaufig in einem falschen theoretischen Bezugsrahmen
interpretiert oder aber es werden Elementarbefunde nicht oder nur unzureichend
zu einem zusammenhangenden Krankheitsbild organisiert (Kassirer & Kopelman,
1991). Fokussiertes anwendungsorientiertes Wissen ist nétig, um die zentralen
Aspekte eines Problemfalls zu erkennen und die entsprechenden theoretischen
Konzepte auf diese Aspekte anzuwenden.

Mehrperspektivisches anwendungsorientiertes Wissen ist Wissen dariber, wie
Fallinformationen, die eine Analyse weiter differenzieren konnen, mittels
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theoretischer Konzepte adaquat erklart werden konnen. Dabei werden auch
widerspruchliche Fallinformationen in einer Analyse berlcksichtigt. Diese Form
anwendungsorientierten Wissens kann daher auch als Grundlage dafir betrachtet
werden, inwiefern Lernende in der Lage sind, alternative Erklarungen fir einen
Problemfall abzuwagen. Bei der medizinischen Diagnose koénnen z. B.
verschiedene Befunde fir unterschiedliche Krankheitsbilder sprechen. Novizen
erstellen abschlieRende Diagnosen allerdings oftmals allein auf der Basis von
Elementarbefunden, ohne weitere Fallinformationen zu berlcksichtigen, die eine
erste Diagnose spezifizieren oder einschréanken wirden. Auf diese Weise bleibt der
Blick fur alternative Verdachtsdiagnosen verschlossen und abschlieBende
Analysen geben ein nur ungefahres Krankheitsbild wieder (z. B. Joseph & Patel,
1990). Lernende wenden Wissen also selten unter Einnahme mehrerer
Perspektiven an. Mehrperspektivisches anwendungsorientiertes Wissen ermaoglicht
es, verschiedene Alternativen abzuwégen und eine Analyse in eine bestimmte
Richtung zu spezifizieren.

Prozesse gemeinsamer Wissenskonstruktion

In  gemeinsamer Wissenskonstruktion haben Lernende die Maoglichkeit,
fokussiertes und mehrperspektivisches anwendungsorientiertes Wissen zu
erwerben, indem sie aktiv an der gemeinsamen Bearbeitung von Lernaufgaben
teilnehmen und dabei in einer Lerngruppe Wissen auf Problemfélle anwenden.
Allerdings konnte gezeigt werden, dass (insbesondere computervermittelt)
gemeinsam Lernende wenig und ungleichmal3ig partizipieren sowie bei der
gemeinsamen Bearbeitung von Lernaufgaben Wissen nur unzuldnglich anwenden
(Fischer, Bruhn, Grasel & Mandl, 2002; vgl. Fischer & Waibel, 2002; Salomon &
Globerson, 1989). Es ist anzunehmen, dass Lerngruppen, die Wissen in der
kooperativen Phase nicht oder unzureichend anwenden, entsprechend weniger
anwendungsorientiertes Wissen erwerben.

Partizipation. Aktive Partizipation an Lernaktivitaten gilt als wichtige Voraussetzung
erfolgreicher Ko-Konstruktion von Wissen (Vygotsky, 1978). Mehrere Studien
zeigen, dass das aktive Beitragen zu Diskussionen eine wesentliche Determinante
des individuellen Lernerfolgs ist (Barab & Duffy, 2000; Cohen & Lotan, 1995).
Abgesehen von der absoluten Quantitat der individuellen Partizipation kann die
Heterogenitat der Partizipation als ein wesentliches Problem kooperativen Lernens
angesehen werden (Cohen & Lotan, 1995; Mandl et al., 1996; Weinberger &
Mandl, 2001). Wenn z. B. nur einige wenige Lernpartner am Diskurs teilnehmen,
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wahrend andere Mitglieder derselben Lerngruppe kaum etwas oder gar nichts
beisteuern, kann das zu Schwierigkeiten im Hinblick auf den individuellen
Wissenserwerb fuhren, wenn man Partizipation als wichtigen Faktor fur Lernerfolg
annimmt. Es ist daher eine wichtige Frage, unter welchen Bedingungen bei der
gemeinsamen Konstruktion von Wissen eine gleich verteilte und aktive
Partizipation geférdert werden kann.

Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion. Neben
der Partizipation ist fur den Erfolg gemeinsamer Wissenskonstruktion
entscheidend, wie die Lernaufgaben gemeinsam bearbeitet werden. Oftmals wird
der Diskurs Lernender dabei aber nur anhand weniger inhaltlicher Kriterien
eingeschéatzt, wie z. B. ob sich Lernende Uberhaupt auf die Aufgabe beziehen
(Cohen, 1994). Entsprechend wenig wurde bislang differenziert, inwiefern
gemeinsam Lernende wéahrend der kooperativen Phase bestimmte Formen von
Wissen anwenden. Aus der theoretischen Perspektive Vygotskys (1978) ist aber
von Bedeutung, wie Wissen in dem sozialen Prozess der gemeinsamen
Wissenskonstruktion angewendet wird und damit internalisiert werden kann.
Analog zu den verschiedenen Formen anwendungsorientierten Wissens als
Ergebnis gemeinsamer Wissenskonstruktion, kann eine fokussierte und eine
mehrperspektivische Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen Wissens-
konstruktion unterschieden werden. Insofern ist eine zentrale Frage dieser Studie,
wie die fokussierte und die mehrperspektivische Wissensanwendung bei der
gemeinsamen Wissenskonstruktion gefordert werden kann.

Forderung anwendungsorientierten Wissens durch inhaltsbezogene

und interaktionsbezogene Kooperationsskripts

Der Ansatz, gemeinsame Wissenskonstruktion in computervermittelter Kommuni-
kation Uber die Gestaltung des Interface zu férdern, basiert auf der Idee, dass das
Interface-Design unmittelbar auf Prozesse gemeinsamer Wissenskonstruktion
einwirkt (Hesse et al., 1997). Als Anhaltspunkte fir die Gestaltung von
Kommunikationsnterfaces koénnen daher insbesondere solche Foérderansatze
aufgegriffen werden, die darauf abzielen, bestimmte Diskursprozesse in der
gemeinsamen Wissenskonstruktion unmittelbar zu férdern. Prozessorientierte
Forderung wird im vorliegenden Ansatz tUber Kooperationsskripts realisiert.

Kooperationsskripts sind bestimmte als lernforderlich eingestufte Vorgaben fir
gemeinsam Lernende (Huber, 1999; O'Donnell & Dansereau, 1992). Kooperations-
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skripts sind Aktionsprogramme, die Anweisungen und Regeln enthalten, wann und
in welcher Sequenz gemeinsam Lernende welche Arten von kooperativen
Lernaktivitaten einsetzen sollen. Kooperationsskripts werden mit den Lernenden
Ublicherweise vor einer eigentlichen Kooperation intensiv getibt. Fir klassische
Kooperationsskripts, die auf ein besseres Textverstehen von Lerndyaden abzielen,
ist oft eine Trainingszeit vorgesehen, die langer ist als die eigentliche kooperative
Lernzeit. Rosenshine, Meister und Chapman (1996) zeigen in einer
Uberblicksarbeit, dass sich Kooperationsskripts, die bestimmte kognitive
Strategien, namlich das Generieren von Fragen zur Bearbeitung komplexer
Probleme vorgeben, generell als eine effektive Methode zur Férderung
gemeinsamer Wissenskonstruktion erwiesen haben.

Eine zentrale Frage ist, welche Arten von Kooperationsskripts die Prozesse
gemeinsamer Wissenskonstruktion unterstitzen. Kooperationsskripts konnen
dahingehend klassifiziert werden, welche Arten von Lerntétigkeit vorgegeben
werden. Klassische Kooperationsskripts enthalten z. B. sowohl auf Elaboration als
auch auf Metakognition abzielende Vorgaben. Wéahrend in diesen Kooperations-
skripts diese verschiedenen Formen von Aktivitaten konfundiert sind, entwickelten
und untersuchten verschiedene Studien Kooperationsskripts, die auf spezifische
Aspekte abzielen sollten (vgl. Huber, 1999). Ein Vergleich eines rein elaborativen
gegenlber einem rein metakognitiven Kooperationsskript zeigte unterschiedliche
Effekte auf die kooperative Leistung der Gruppen und den individuellen Lernerfolg
(Larson et al., 1985). Das metakognitive Kooperationsskript dieser Studie erzielte
ausschlie3lich einen positiven Effekt auf den Prozess, nicht aber auf den
Lernerfolg, wahrend das elaborative Kooperationsskript allein den Lernerfolg
forderte. Klassische Kooperationsskripts weisen allerdings noch eine weitere
Konfundierung auf. Zum einen zielen bestimmte Strukturvorgaben klassischer
Kooperationsskripts darauf ab, dass Lernende sich mit inhaltlichen Aspekten der
Lernaufgabe auf eine bestimmte Art und Weise befassen. Zum anderen enthalten
klassische Kooperationsskripts auch interaktionsbezogene Vorgaben, wie z. B. das
Geben von kritischen Riuckmeldungen an den jeweiligen Lernpartner. Wenig
erforscht ist, welche dieser Dimensionen gemeinsamer Wissenskonstruktion von
Kooperationsskripts unterstitzt werden soll bzw. welche spezifischen Effekte
inhalts- und interaktionsbezogene Kooperationsskripts haben.

Dabei ist unter einem inhaltsbezogenen Kooperationsskript zu verstehen, dass die
Vorgaben des Kooperationsskripts sich ausschlie3lich auf inhaltliche Aspekte der
Lernaufgabe beziehen. Mit der Kooperationsskript-Methode Guided Reciprocal
Peer Questioning (King, 1999) wird z. B. das gegenseitige Fragenstellen unter
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Lernpartnern mittels vorgegebener Prompts wie zum Beispiel "Welche
Schlussfolgerungen kann man aus ... ziehen" angeleitet. Prompts sind
Eingabeaufforderungen oder Fragestamme, die von den Lernenden ergénzt
werden sollen. Das inhaltsbezogene Kooperationsskript dieser Studie soll
Lernende dabei unterstitzen, bestimmte inhaltliche Aspekte der Lernaufgabe in
einer bestimmten Reihenfolge zu behandeln (z. B. Wissen fokussiert anzuwenden)
und kann als eine Art Aufgabenstrategie verstanden werden, die auch individuell
verfolgt werden kann.

Ein interaktionsbezogenes Kooperationsskript hingegen soll bestimmte, fur die
gemeinsame Wissenskonstruktion ginstige Kooperationsmuster (z. B. hohe und
gleichméRige Partizipation) unterstitzen. So verteilt z. B. ein klassisches
Kooperationsskript zur Unterstitzung des Lernens von Texten nach Dansereau
(1988) verschiedene Rollen und Aufgaben. Ein zentrales Element dieses
klassischen Kooperationsskripts ist, dass ein Lernender die Aufgabe hat, einen
Textabschnitt wiederzugeben, wahrend ein Lernpartner in der Rolle eines Kritikers
dafur verantwortlich ist, auf Fehler und Licken in der Wiedergabe zu achten.
Dementsprechend sieht ein interaktionsbezogenes Kooperationsskript soziale
Rollen (z. B. konstruktiver Kritiker) flr die einzelnen Lernenden vor, die wiederum
bestimmte Interaktionen (z. B. kritisches Ruckfragen) zu bestimmten Zeitpunkten
beinhalten.

Ziele der Studie

Untersuchungsgegenstand dieser Studie ist, in welchem Male inhalts- und
interaktionsbezogene Kooperationsskripts die Quantitdt der Partizipation der
kooperativ Lernenden férdern und die Heterogenitat der Partizipation reduzieren,
wenn sie in das Interface einer netzbasierten Lernumgebung implementiert
werden. Weiterhin wird untersucht, inwiefern diese instruktionalen Komponenten
Prozesse und Ergebnisse gemeinsamer Wissenskonstruktion anhand komplexer
Problemfalle in Bezug auf das fokussierte und mehrperspektivische anwendungs-
orientierte Wissen foérdern.
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Daher lauten die konkreten Fragestellungen dieser Studie wie folgt:

» Inwieweit wirken sich inhaltsbezogene und interaktionsbezogene
Kooperationsskripts sowie deren Kombination im Hinblick auf die
Partizipation innerhalb einer Lerngruppe aus?

Auf der Grundlage der bisherigen Forschung kann die hypothetische Aussage
spezifiziert werden, dass sowohl das inhalts- als auch das interaktionsbezogene
Kooperationsskript positive Effekte auf die aktive Partizipation haben sollten.
Darlber hinaus sollte das interaktionsbezogene Kooperationsskript die Hetero-
genitat der Partizipation reduzieren.

» Inwieweit wirken sich inhaltsbezogene und interaktionsbezogene
Kooperationsskripts sowie deren Kombination im Hinblick auf die fokussierte
und mehrperspektivische Wissensanwendung im Prozess der gemein-
samen Wissenskonstruktion aus?

Es ist anzunehmen, dass das inhaltsbezogene Kooperationsskript die Wissens-
anwendung im Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion fordert.

» Inwieweit wirken sich inhaltsbezogene und interaktionsbezogene
Kooperationsskripts sowie deren Kombination im Hinblick auf den Erwerb
fokussierten und mehrperspektivischen anwendungsorientierten Wissens
als Ergebnis gemeinsamer Wissenskonstruktion aus?

In Bezug auf den individuellen Wissenserwerb ist sowohl ein positiver Effekt des
inhalts- als auch des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts zu erwarten. Fur
die Kombination beider Skriptformen wird erwartet, dass sie einen Diskurs der
Lernenden unterstlitzen, der sich durch hohe aktive und gleichméaRige Partizipation
sowie fokussierter und mehrperspektivischer Wissensanwendung auszeichnet und
sich gunstig auf den Erwerb fokussierten und mehrperspektivischen anwendungs-
orientierten Wissens auswirkt.

Methode
Stichprobe und Design

Sechsundneunzig Studierende der Padagogik im ersten Semester an der Ludwig-
Maximilians-Universitat in Minchen nahmen an der Studie teil. Die Studierenden,
die einen obligatorischen Einfihrungskurs besuchten, nahmen anstelle einer
regularen Kurssitzung an einer netzbasierten Lernsitzung zur Attributionstheorie in



KOOPERATIONSSKRIPTS IN COMPUTERVERMITTELTER KOMMUNIKATION 11

verteilten Dreiergruppen teil. Die Studierenden wurden einzeln in einen von drei
verschiedenen Laborraumen eingeladen (siehe Abbildung 1).

Jede Gruppe wurde zuféllig einer von vier experimentellen Bedingungen in einem
2X2-faktoriellen Design zugewiesen. Die Faktoren “interaktionsbezogenes
Kooperationsskript" (mit vs. ohne) und "inhaltsbezogenes Kooperationsskript" (mit
vs. ohne) wurden variiert.

Steuerung des Experiments

Abbildung 1: Die drei Laborrdume des Experiments, das von einem Videokontroll-
raum aus gesteuert wurde, mit drei Teilnehmern, die Uber ein Diskussionsforum
miteinander kommunizierten.

Lernumgebung

In der kooperativen Phase sollten die Studierenden in allen Bedingungen
gemeinsam theoretische Konzepte der Attributionstheorie auf drei, als Texte am
Bildschirm prasentierte Problemfélle anwenden und zusammen eine Analyse fur
jeden Fall unter Verwendung webbasierter Diskussionsforen anfertigen.

Die Attributionstheorie (Weiner, 1985) ist fester Bestandteil des Curriculums. Diese
Theorie beinhaltet, dass Erfolge wie Misserfolge Ursachen unterschiedlicher
Lokalitat und Stabilitat zugeschrieben werden. Dabei sind z. B. solche Attributionen
unginstig, die Misserfolge internalen und stabilen Ursachen, also mangelnder
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eigener Begabung zuschreiben. Die Studierenden wurden gebeten, die drei Félle
vor dem Hintergrund der Attributionstheorie zu diskutieren und gemeinsam
mindestens eine abschlielRende Analyse fir jeden der Félle zu erarbeiten. Die Falle
behandelten typische Attributionsprobleme von Studierenden (z. B. eine Studentin
die ihren Misserfolg in einer wichtigen Prifung erklart).

Alle Gruppen arbeiteten in drei Diskussionsforen zusammen — eines fir jeden Fall.
Die Diskussionsforen verfugten Uber eine Hauptseite, auf der alle Nachrichten-
Uberschriften zu sehen waren. Antworten auf die ursprunglichen Nachrichten
waren hier eingerickt dargestellt und den Originalbeitrdgen grafisch zugeordnet.
Die Lernenden konnten den Volltext aller Nachrichten lesen, auf die Nachrichten
antworten oder neue Nachrichten verfassen und veréffentlichen. Bei den
Antworten war der Text der urspringlichen Nachrichten mit einem ">" als zitiert
gekennzeichnet wie bei herkbmmlichen Newsreadern und E-Mail-Programmen.

Promptbasiertes inhaltsbezogenes Kooperationsskript

Beim Verfassen einer neuen Nachricht, die den ersten Beitrag in einem
Diskussionsverlauf darstellt, strukturierten inhaltsspezifische Prompts das
Eingabefenster dergestalt vor, dass die neue Nachricht des Lernenden bereits
Prompts enthielt (siehe Abbildung 2). Diese Prompts waren Fragen zum Fall und
zielten darauf ab, die Lernenden dabei zu unterstiitzen, zuerst relevante
Fallinformationen zu identifizieren, dann die Konzepte der Attributionstheorie auf
die Fallinformation zu beziehen, um schlie3lich Vorhersagen und Vorschlage fur
eine padagogische Intervention im Hinblick auf den Fall machen zu kdnnen. Die
spezifischen Teilaufgaben der Studierenden bestanden also im Grunde darin, auf
die gegebenen inhaltsspezifischen Prompts zu reagieren und sie gemeinsam mit
den Lernpartnern zu elaborieren. Dadurch dass die ersten Beitrdge immer wieder
in nachfolgenden Nachrichten zitiert werden, bleiben auch die Prompts des
inhaltsbezogenen Kooperationsskripts im gesamten Diskussionsverlauf erhalten.
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Abbildung 2: Die webbasierte Lernumgebung mit einem Diskussionsforum, in das
ein inhalts- und ein interaktionsbezogenes Kooperationsskript mit Hilfe von
Prompts implementiert wurde.
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Promptbasiertes interaktionsbezogenes Kooperationsskript

Jedem Probanden der Bedingung interaktionsbezogenes Kooperationsskript
wurden abwechselnd zwei Rollen zugewiesen: Eine Rolle ist die eines Analytikers
fur einen der Félle und eine weitere Rolle ist die eines konstruktiven Kritikers fiir
die beiden anderen Falle.

Die Analytiker-Rolle beinhaltete die Anfertigung einer ersten und einer
abschlieRenden Analyse fiir einen Fall sowie das Beantworten von Kritik der
Lernpartner. In ihrer Rolle als konstruktive Kritiker sollten die Lernenden die
Analysen ihrer Lernpartner fir die zwei anderen Félle kritisieren.

Diese Aktivitaten wurden durch die Prompts des interaktionsbezogenen
Kooperationsskripts (siehe Abbildung 2) unterstitzt, die automatisch in die
Nachrichten der Kritiker und ebenso in die Antworten der Analytiker eingefigt
wurden, um den Lernenden zu helfen, ihre Rollen erfolgreich einzunehmen. Den
Studierenden wurde ein Zeitlimit fir jede der Aktivitdten gesetzt. Zudem wurden sie
durch alle drei Féalle geleitet, in denen sie eine bestimmte Anzahl von Nachrichten
schreiben sollten. Diese Nachrichtenanzahl war fur alle Lernenden gleich und
betrug insgesamt acht Nachrichten fur jeden der drei Lernenden. Beim Verfassen
der einzelnen Nachrichten wurden die Lernenden durch die Vorgaben des
Interfaces darin unterstitzt, abwechselnd die Rolle des Analytikers und des
Kritikers einzunehmen.

Ablauf

Nachdem die Studierenden individuell einen Fragebogen und einen aus einem
Fallbeispiel bestehenden Vortest bearbeitet hatten, wurden sie einzeln gebeten,
eine dreiseitige Kurzdarstellung der Attributionstheorie durchzulesen. Danach
wurden sie in den Umgang mit der Lernumgebung und in den Umgang mit den
Prompts eingewiesen. Nach dieser individuellen Phase bearbeiteten die Lernenden
gemeinsam drei Falle. Darauf folgte, parallel zum Vortest, ein individuell zu
bearbeitender Nachtest, sowie ein weiterer Fragebogen. Die Bearbeitungszeit war
fur alle vier Bedingungen in den einzelnen Phasen gleich. Das Experiment dauerte
insgesamt ca. 3 Stunden.
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Abhéangige Variablen, Instrumente und Datenquellen

Im folgenden Abschnitt werden die verwendeten MaRe fur Partizipation und
anwendungsorientiertes Wissen beschrieben. Zur Erhebung dieser Variablen
dienen verschiedene Instrumente und Datenquellen. Zum einen wurde der
textbasierte Diskurs der Dreiergruppen analysiert, um Partizipation und Wissens-
anwendung im Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion zu erfassen. Zum
anderen wurden die individuellen Vor- und Nachtests dazu herangezogen, um
Vorwissen und Lernerfolg in Bezug auf anwendungsorientiertes Wissen zu
erheben.

Messung der Partizipation

Als Indikatoren fir Partizipation wurden zwei unterschiedliche Aspekte betrachtet.
Ein Aspekt in Bezug auf die Partizipation ist, in welchem Ausmaf Lernende zum
Gruppendiskurs beitragen. Wahrend der Kooperation in der textbasierten
Lernumgebung produzierten die Lernenden schriftiche Nachrichten in einem
webbasierten Diskussionsforum. Die Anzahl der Nachrichten dient als Grundlage
fur einen Treatmentcheck des interaktionsbezogenen Kooperationsskript, da durch
das Kooperationsskript acht Nachrichten nahe gelegt wurden. Die von den
Lernenden produzierte Textmenge dient als Indikator fur Partizipation (vgl.
Scardamalia & Bereiter, 1996). Fur eine bessere Vergleichbarkeit werden die
Anzahl der neu geschriebenen Worter nicht absolut, sondern pro Minute
angegeben. Als weiterer Aspekt bezlglich der Partizipation wurde die
Heterogenitat der Partizipation zwischen Mitgliedern einer Lerngruppe analysiert.
Als Indikator fur (un)gleiche Verteilung von Partizipation in den Gruppen, wurden
Unéahnlichkeitsmal3e auf der Basis von Standardabweichungen der Partizipation
herangezogen. Fur jede der Lerngruppen wurde die mittlere Partizipation und die
zugehorigen Standardabweichungen als Indikator der Heterogenitat der
Partizipation verwendet. Ahnliche Ansatze werden bei Fischer und Mandl (2001)
diskutiert und angewendet.

Messung der Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen
Wissenskonstruktion

Die Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion wurde
auf der Grundlage der schriftichen Diskursdaten erhoben. Wahrend der
Kooperationsphase sollten die Lernenden Falle gemeinsam mit Hilfe der
Attributionstheorie analysieren. Mehrere Konzepte der Attributionstheorie sollten
hierbei in Bezug zu mehreren Fallinformationen der jeweiligen Falle gesetzt
werden. Die Wissensanwendung wurde Uber die Summe der hergestellten
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Anwendungsrelationen erfasst. Eine Anwendungsrelation ist eine Bedeutungs-
einheit, die eine Fallinformation in Bezug zu einem theoretischen Konzept setzt.
Auf der Basis von Expertenlosungen wurden Kkorrekte Relationen von
theoretischen Konzepten und Fallinformationen fir die jeweiligen Félle ermittelt
und mit den schriftichen Analysen der Lernenden verglichen. Dazu wurden die
Analysen der Lernenden segmentiert (87% Interrater-Ubereinstimmung) und
klassifiziert (x = .90).

Es werden zwei Arten von Wissensanwendung unterschieden, namlich die
fokussierte und die mehrperspektivische Wissensanwendung.

Fokussierte Wissensanwendung liegt dann vor, wenn eine Anwendungsrelation
identifiziert wird, die in der Expertenlésung dem Kernproblem zugeordnet wurde.
Mehrperspektivische Wissensanwendung liegt dann vor, wenn eine Anwendungs-
relation identifiziert wurde, die in der Expertenlosung fir eine vollstdndige
Erklarung des Problems als notwendig erachtet wurde, jedoch nicht dem Kern-
problem angehort.

Messung des anwendungsorientierten Wissens als Ergebnis der gemeinsamen
Wissenskonstruktion

Waéhrend die Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen Wissens-
konstruktion erfasst wurde, wurde der individuelle Erwerb anwendungsorientierten
Wissens mit individuellen Wissenstests erfasst. Nach der Kooperationsphase
sollten die Lernenden Falle individuell analysieren. Mehrere Konzepte der
Attributionstheorie sollten hierbei wiederum in Bezug zu mehreren Fall-
informationen der jeweiligen Félle gesetzt werden. Die auf der Basis von
Expertenldsungen ermittelten korrekten Relationen von theoretischen Konzepten
zu Fallinformationen wurden als fokussiert oder mehrperspektivisch kategorisiert.
Die Anzahl der fokussierten Relationen von theoretischen Konzepten zu Fall-
informationen dient als Indikator fur fokussiertes anwendungsorientiertes Wissen
als Ergebnis der gemeinsamen Wissenskonstruktion. Fokussiertes Wissen im
Ergebnis der gemeinsamen Wissenskonstruktion konnte mit ausreichender
Reliabilitat (Cronbach's a = .66) gemessen werden. Die Anzahl der korrekten
mehrperspektivischen Relationen von theoretischen Konzepten auf Fall-
informationen definiert das mehrperspektivische anwendungsorientierte Wissen als
Ergebnis der gemeinsamen Wissenskonstruktion. Die Reliabilitdt des mehrper-
spektivischen Wissens im Ergebnis war Cronbach's o = .55.

Die Wissensanwendung und das anwendungsorientierte Wissen werden mit z-
Werten dargestellt, um eine Vergleichbarkeit der beiden Messzeitpunkte bzw.
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Datenquellen (Prozess und Ergebnis) zu ermdéglichen. Die z-Transformationen
wurden jeweils Uber die Gesamtstichprobe ermittelt.

Kontrollvariablen

In einem Vortest sollten die Studierenden ebenfalls einen Fall zur Attributions-
theorie I6sen. Dabei wurde fokussiertes und mehrperspektivisches anwendungs-
orientiertes Vorwissen erhoben. Die Studierenden des ersten Semesters verfligten
allerdings nur Uber kein bzw. &auf3erst wenig Vorwissen. So konnten 90% der
Probanden keine dem fokussierten Wissen zuordenbaren Relationen und 76% der
Probanden keine dem mehrperspektivischen Wissen zuordenbaren Relationen
herstellen. Probanden mit Vorwissen konnten hoéchsten drei korrekte Relationen
herstellen.

Mit Hilfe eines Fragebogens wurden soziale Angstlichkeit (Cronbach's o = .92;
Rost & Schermer, 1997), Ungewissheitsorientierung (Cronbach’s o = .72; Dalbert,
1996), die Einstellung gegeniber Computern (Cronbach’'s o = .77; Richter,
Naumann & Groeben; 2001) sowie Interesse (Cronbach’'s o = .74;
selbstentwickelte Skala in Anlehnung an Prenzel, Eitel, Holzbach, Schoenhein &
Schweiberer, 1993) und Motivation (Cronbach’s o = .86; Prenzel et al., 1993)
erhoben.

Aulerdem wurden Treatmentchecks anhand der Reaktionen auf die Prompts und
der Nachrichtenanzahl wie folgt durchgefuhrt: Inhalts- und interaktionsbezogenes
Kooperationsskript beruhten auf der Verwendung von Prompts, die Lernende dem
Zweck des Prompts entsprechend beantworten sollten. Z. B. sollte als Reaktion auf
einen Prompt des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts "PUNKTE BEI
DENEN WIR NOCH NICHT EINER MEINUNG SIND:" die Meinungsunterschiede
zwischen den Lernpartnern externalisiert werden. Wurde als Reaktion auf diesen
Prompt z. B. eher Zustimmung signalisiert, so kann man davon sprechen, dass der
Prompt nicht im intendierten Sinne beantwortet wurde. Zur Uberpriifung des
Treatments wurden daher die intendierten Reaktionen auf Prompts gegentber
keinen oder vom Zweck der Prompts abweichenden Reaktionen analysiert. Dabei
wurden die Ergebnisse in Bezug auf die Anzahl der Prompts in den jeweiligen
Bedingungen relativiert. Als zusatzliche Treatmentchecks des interaktions-
bezogenen Kooperationsskripts wurden Analysen der Nachrichtenanzahl und der
Heterogenitat der Nachrichtenanzahl durchgefihrt.
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Analyseeinheit und statistische Verfahren

Alle Haupt- und Interaktionseffekte wurden durch univariate Varianzanalysen auf
statistische Signifikanz gepruft. Die Analyseeinheit ist die Gruppe. Ausnahme stellt
die Heterogenitat der Partizipation sowie die Heterogenitat der Nachrichtenzahl dar
(jeweils Analyseeinheit Individuum). Die Gruppenwerte wurden durch Summierung
der Individualwerte innerhalb der Lerngruppen gebildet. Des Weiteren wurden
Effektgrol3en berechnet, die durch die jeweiligen Anteile der Gesamtvarianz
dargestellt werden, die auf die unabhangigen Variablen bzw. deren Interaktion
zuriickgehen (n?). Ein a-Niveau von .05 wurde fiir alle statistischen Tests zur
Prufung der Signifikanz angesetzt.

Ergebnisse
Lernvoraussetzungen

Die Probanden der jeweiligen experimentellen Bedingungen unterschieden sich
nicht systematisch im Hinblick auf fokussiertes oder mehrperspektivisches
anwendungsorientiertes Vorwissen. Sie unterschieden sich weiterhin nicht in
Bezug auf soziale Angstlichkeit, Ungewissheitsorientierung, der Einstellung
gegenuber Computern, Interesse oder Motivation.

Treatmentcheck

Im Durchschnitt wurde auf ca. 60% der Prompts im intendierten Sinn reagiert.
Dabei konnten keine substantiellen Unterschiede zwischen den drei
experimentellen Gruppen mit Prompts festgestellt werden (x°(2) = 2.48; n. s.).
Hinsichtlich der Nachrichtenzahl kann ein Haupteffekt des interaktionsbezogenen
Kooperationsskripts festgestellt werden (F(1,28) = 16.05; p < .05; n° = .36).
Weiterhin kann weder ein Effekt des inhaltsbezogenen Kooperationsskripts
(F(1,28) = 2.89; n. s.) noch ein Interaktionseffekt (F(1,28) = 2.99; n. s.) festgestellt
werden. Die Probanden der Kontrollbedingung Diskurs ohne Strukturvorgaben
bzw. die Probanden mit inhaltsbezogenen Kooperationsskript haben mehr
Nachrichten verfasst als die Probanden mit interaktionsbezogenen Kooperations-
skript, die wie vorgesehen ca. acht Nachrichten pro Fall mit oder ohne zuséatzlichen
inhaltsbezogenen Kooperationsskript verfasst haben (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1: Nachrichtenzahl in den experimentellen Bedingungen.

Bedingung Diskurs Inhalts- Interaktions- Inhalts- und
ohne Struktur- bezogenes bezogenes interaktions-
vorgaben Kooperations-  Kooperations- bezogenes
skript skript Kooperations-
skript

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Nachrichtenzahl
- auf Gruppenebene 49.13 (18.72) 35.00 (13.58) 25.63 (2.07) 25.50 (1.93)
- auf Individualebene 16.38 (7.47) 1167 (6.21) 850 (0.93) 854 (1.10)
Heterogenitat der 469 (284) 410 (3.67) 055 (0.68) 0.86 (0.66)
Nachrichtenzahl

Die kleineren Abweichungen von den vorgegebenen acht Nachrichten in den
Bedingungen mit dem interaktionsbezogenen Kooperationsskript kénnen durch
Bedienungsfehler oder unaufgeforderte zusatzliche Nachrichten erklart werden.

In Bezug auf die Heterogenitat der Nachrichtenanzahl zeigt sich ebenfalls ein
Haupteffekt des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts (F(1,28) = 19.45; p <
.05; 77 = .41). Dariiber hinaus zeigen sich weder ein Effekt des inhaltsbezogenen
Kooperationsskripts (F(1,28) = 0.03; n. s.) noch ein Interaktionseffekt (F(1,28) =
0.29; n. s.). Wahrend in der Kontrollbedingung Diskurs ohne Strukturvorgaben
ohne Unterstiitzung eines Kooperationsskripts und in der Bedingung mit inhalts-
bezogenen Kooperationsskript eine hohe Heterogenitat hinsichtlich der
Nachrichtenzahl festgestellt werden kann, verteilte sich in den Bedingungen mit
interaktionsbezogenem und beiden Kooperationsskripts die Anzahl der Nach-
richten gleichmaRiger Uber die Mitglieder einer Lerngruppe (siehe Tabelle 1). Die
Grol3e der signifikanten Effekte deutet darauf hin, dass das interaktionsbezogene
Kooperationsskript die Nachrichtenzahl genau vorgab. Insgesamt kann man also
sagen, dass beide Treatmentbedingungen im intendierten Sinne verwendet
wurden.
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Partizipation

Im folgenden Abschnitt werden die Effekte der beiden Faktoren und deren
Kombination dargestellt im Hinblick auf die Partizipation, die anhand der Anzahl
neuer Worter pro Minute gemessen wurde. Die starkste Partizipation zeigte sich in
der Bedingung interaktionsbhezogenes Kooperationsskript, die geringste in der
Kontrollbedingung Diskurs ohne Strukturvorgaben (siehe Abbildung 3).
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Abbildung 3: Partizipation in Wortern pro Minute (Standardabweichungen in
Klammern).

Hinsichtlich der Partizipation kann ein Haupteffekt des interaktionsbezogenen
Kooperationsskripts (F(1,28) = 10.99; p < .05; n? = .28) und ein Interaktionseffekt
beider Kooperationsskripts (F(1,28) = 10.13; p < .05; n*= .27) festgestellt werden.
Ein Haupteffekt des inhaltsbezogenen Kooperationsskripts auf die Partizipation
konnte nicht festgestellt werden (F(1,28) = 1.37; n. s.).

Das interaktionsbezogene Kooperationsskript hat einen positiven Effekt auf die
Partizipation. Zusatzliche inhaltliche Strukturierung scheint den Effekt des
interaktionsbezogenen Kooperationsskripts aber wiederum zu reduzieren.

Die Effekte der beiden Faktoren und deren Kombination werden im folgenden
Abschnitt dargestellt im Hinblick auf die Heterogenitat der Partizipation, die anhand
der Standardabweichungen der Partizipation gemessen wurde. Die Gruppe in der
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Bedingung Diskurs ohne Strukturvorgaben zeigte eine heterogenere, die Gruppe in
der Bedingung inhaltsbezogenes Kooperationsskript eine homogenere Partizi-
pation.

Es wurden aber keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf die Heterogenitat
der Partizipation gefunden. Weder Haupteffekte des inhaltsbezogenen (F(1,28) =
0.03; n. s.), noch des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts (F,2) = 0.22; n.
s.) noch ein Interaktionseffekt (F(1,28) = 0.42; n. s.) traten auf. Die Werte fir die
Heterogenitat der Partizipation sind also auf einem ahnlichen Niveau fir die
Kontrollgruppe (M = 2.07; SD = 0.91), die Gruppen mit inhaltsbezogenen Koopera-
tionsskript (M = 1.93; SD = 1.18), mit interaktionsbezogenen Kooperationsskript (M
= 2.01; SD = 0.62) und mit beiden Kooperationsskripts (M = 2.27; SD = 0.65).

Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion

Im folgenden Abschnitt werden die Effekte der beiden Faktoren im Hinblick auf
fokussierte und mehrperspektivische Wissensanwendung im Prozess der
gemeinsamen Wissenskonstruktion dargestellt. Die Ergebnisse bezuglich der
fokussierten Wissensanwendung liefern Hinweise darauf, dass die Prozesse
gemeinsamer Wissenskonstruktion durch inhaltsbezogene Kooperationsskripts
unterstitzt werden konnen (Abbildung 4).
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Abbildung 4: Fokussierte Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen
Wissenskonstruktion in z-Werten (Standardabweichungen in Klammern).
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Es zeigt sich ein Haupteffekt des inhaltsbezogenen Kooperationsskripts auf die
fokussierte Wissensanwendung (F(1,28) = 6.44; p < .05; 1? = .19). Es zeigte sich
aulBerdem weder ein Effekt des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts
(F(1,28) = 0.63; n. s.), noch ein Interaktionseffekt beider Treatments (F(1,28) =
0.63; n. s.).

Bezlglich der mehrperspektivischen Wissensanwendung zeigten sich keine
signifikanten Haupteffekte des inhaltsbezogenen (F(1,28) = 0.82; n. s.), des
interaktionsbezogenen (F(1,28) = 0.17; n. s.) oder ein Interaktionseffekt beider
Kooperationsskripts (F(1,28) = 0.17; n. s.). Die z-Werte fur mehrperspektivisches
anwendungsorientiertes Wissen sind also fur die Kontrollgruppe (M = -0,16; SD =
1.11), fur die Gruppe mit inhaltsbezogenen Kooperationsskript (M = 0.01; SD =
0.66), mit interaktionsbezogenen Kooperationsskript (M = -0.16; SD = 0.53) und
mit beiden Kooperationsskripts (M = 0.31; SD = 1.52) auf &hnlichem Niveau.

Erwerb anwendungsorientierten Wissens

Im folgenden Abschnitt werden die Effekte der beiden Kooperationsskripts und
deren Kombination im Hinblick auf den Erwerb fokussierten und
mehrperspektivischen anwendungsorientierten Wissens anhand von z-Werten
dargestellt. In Bezug auf fokussiertes Wissen zeigten sich keine Haupteffekte des
inhalts- (F(1,28) = 1.59; n. s.) bzw. des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts
(F(1,28) = 0.03; n. s.). Allerdings erwies sich der Interaktionseffekt beider
Kooperationsskripts als signifikant (F(1,28) = 5.60; p < .05; n? = .18). Mit der
Kombination beider Kooperationsskripts wird ein mit der Kontrollgruppe
vergleichbares Niveau bzgl. des fokussierten Wissens erreicht (Abbildung 5).

Bezlglich des mehrperspektivischen Wissens konnten ein Effekt des inhalts-
bezogenen Kooperationsskripts (F(1,28) = 6.89; p < .05; n° = .20) sowie ein Effekt
des interaktionsbezogenen Kooperationsskripts (F(1,28) = 3.56; p < .05; n° = .11),
aber kein Interaktionseffekt (F(1,28) = 1.32; n. s.) festgestellt werden. Das
interaktionsbezogene Kooperationsskript wirkt sich forderlich auf den Erwerb
mehrperspektivischen Wissens aus, wahrend der deutlich groRere Effekt des
inhaltsbezogenen  Kooperationsskripts den Erwerb  mehrperspektivischen
anwendungsorientierten Wissens beeintrachtigt (Abbildung 6).
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Abbildung 5: Erwerb fokussierten anwendungsorientierten Wissens in z-Werten
Standardabweichungen in Klammern).
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Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Partizipation, Wissensanwendung und
Erwerb anwendungsorientierten Wissens durch Kooperationsskripts substanziell
gefordert werden kénnen. Es gelingt insofern, die positiven Effekte aus friheren
Kooperationsskript-Untersuchungen  (vgl. Rosenshine et al., 1996) in
computervermittelter Interaktion mittels Prompts zu erreichen. Die Ergebnisse
zeigen allerdings auch, dass inhaltsspezifische und interaktionsbezogene Skript-
komponenten unterschiedliche Effekte haben.

Das interaktionsbezogene Kooperationsskript unterstiitzt Lernende erwartungs-
gemall in Bezug auf Partizipation und den Erwerb mehrperspektivischen
anwendungsorientierten Wissens substanziell. Hinsichtlich der Partizipation zeigen
die Ergebnisse, dass diejenigen Lernenden, denen ein interaktionsbezogenes
Kooperationsskript zur Verfugung steht, substanziell mehr an der gemeinsamen
Wissenskonstruktion teilnehmen. Das interaktionsbezogene Kooperationsskript hat
allerdings nicht wie erwartet Einfluss auf die Heterogenitat der Partizipation.
Allerdings bewirkt das interaktionsbezogene Kooperationsskript, dass alle
Mitglieder einer Lerngruppe dieselbe Anzahl, n&dmlich acht Nachrichten pro Fall
verfassen. Das interaktionsbezogene Kooperationsskript reduziert also deutlich die
Heterogenitat der Nachrichtenzahl innerhalb der Dreiergruppen. Die Lernenden
ohne interaktionsbezogenes Kooperationsskript schicken im Mittel signifikant mehr
Nachrichten ab, zeigen aber eine signifikant hohere Heterogenitat der Nachrichten-
zahl innerhalb der jeweiligen Lerngruppen.

Das interaktionsbezogene Kooperationsskript wirkt sich nicht auf die fokussierte
oder mehrperspektivische Wissensanwendung im Prozess der gemeinsamen
Wissenskonstruktion aus, fordert aber den Erwerb mehrperspektivischen
anwendungsorientierten Wissens.

Das inhaltsbezogene Kooperationsskript wirkt sich nicht substanziell auf
Partizipation oder Partizipationsheterogenitdt aus. Allerdings unterstitzt das
inhaltsbezogene Kooperationsskript die fokussierte Wissensanwendung im
Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion. Hinsichtlich des Erwerbs mehr-
perspektivischen anwendungsorientierten Wissens zeigt sich aber ein ungunstiger
Effekt des inhaltsbezogenen Kooperationsskripts. Prozesse der gemeinsamen
Wissenskonstruktion scheinen durch die inhaltsbezogene Unterstitzung eher ver-
hindert zu werden. Es bleibt daher zu diskutieren, inwiefern inhaltsbezogene
Kooperationsskripts Reflexionsprozesse uUber zu lernende Inhalte mangelhaft
stimulieren oder sogar einschrénken. Eine inhaltsbezogene Strukturvorgabe kann
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analog zu einer Checkliste mdglicherweise zu einer Erleichterung bei der
Identifikation und Losung von Problemen fiihren, aber Lernende nicht ausreichend
bei der Internalisierung der Prozesse gemeinsamer Wissenskonstruktion
unterstitzen. Wenn diese Erklarung zutrifft, konnte eine Verbesserung
inhaltsbezogener Kooperationsskripts in einem sukzessiven Ausblenden der
Unterstutzungsmalnahme im Sinne des Fadings bestehen (Collins et al., 1989).
Eine weitere Erklarung des negativen Effekts der inhaltsbezogenen Strukturierung
konnte sein, dass die Verfugbarkeit einer richtigen‘ Strategie die Motivation zu
hohem kognitiven und metakognitiven Engagement reduziert. Mdoglicherweise
begiinstigt das inhaltsbezogene Kooperationsskript die héaufig beschriebene
Tendenz von Lernenden, die kooperativen Anstrengungen zu minimieren (vgl.
Renkl & Mandl, 1995). Denn wozu Kréfte zehrende Konflikte mit dem Lernpartner
eingehen, wenn bereits eine ,anerkannt richtige’ Loésungsstrategie vorhanden ist?
Durch die Vorgabe der richtigen Aufgabenstrategie’ konnen die Lernenden eher
eine  Aufgabenteilung und weitgehend individuelle Aufgabenbearbeitung
vornehmen. Hier kdnnte der Aspekt der computervermittelten Kommunikation eine
weitere Erklarungskomponente sein. Die fehlende physische Ko-Prasenz (Short,
1976) und der mit der textbasierten Kommunikation verbundene hdhere
Koordinationsaufwand (vgl. Hesse et al., 1997) kann diese Tendenz zur
Arbeitsteilung unterstitzt haben. Diesen Fragen wird derzeit in detaillierten
Analysen des Prozesses der gemeinsamen Wissenskonstruktion nachgegangen.

Beide Kooperationsskripts interagieren bezlglich der Partizipation und des
Erwerbs fokussierten anwendungsorientierten Wissens. Das inhaltsbezogene
Kooperationsskript scheint den positiven Effekt des interaktionsbezogenen
Kooperationsskripts bezlglich der Partizipation wiederum zu reduzieren.
Mdglicherweise deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass eine additive Wirkung
beider Kooperationsskripts aufgrund des einheitlich begrenzten Zeitrahmens aller
experimentellen Gruppen nicht erfolgen konnte. Insbesondere bezlglich der
Partizipation mussen diese Ergebnisse mit entsprechenden Evaluationsstudien
verglichen werden (Hesse & Giovis, 1997; Weinberger & Mandl, 2001). D. h. beide
Kooperationsskripts sollten in virtuellen Seminaren mit groReren Zeitrahmen
eingesetzt und in ihrer Wirkung analysiert werden. Obwohl beide Kooperations-
skripts fur sich den Erwerb fokussierten anwendungsorientierten Wissens eher zu
beeintrachtigen scheinen, so zeigt der diesbezlgliche Interaktionseffekt, dass
Lerngruppen mit beiden Kooperationsskripts zusammen auf ein mit der Kontroll-
gruppe ohne Strukturvorgaben vergleichbares Niveau kommen koénnen. Eine
mogliche Erklarung fiur diesen Interaktionseffekt kénnte darin begrindet sein, dass
beide Kooperationsskripts zusammen eine zu detaillierte Vorgabe fur Lernende
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darstellten. Mdglicherweise veranlasst ein '‘Over-scripting' sensu Dillenbourg (2002)
Lernende dazu, Strukturvorgaben zu ignorieren, um die Mdglichkeit zu erlangen,
trotz Uberstarker Strukturierung von der Lernumgebung zu profitieren. Es gibt
allerdings keine Hinweise darauf, dass Lernende die beiden Kooperationsskripts
nicht mehr nutzen kdnnten. Vielmehr hat der Treatmentcheck ergeben, dass die
Lernenden in allen experimentellen Gruppen die Lernumgebung hinléanglich
bedienen und im intendierten Sinne verwenden konnten. Hier sind weitere
Analysen und Untersuchungen nétig, um diese unterschiedlichen Erklarungs-
ansatze fur die unerwarteten Interaktionseffekte und die negativen Effekte des
inhaltsbezogenen Kooperationsskripts in Bezug auf den Erwerb anwendungs-
orientierten Wissens erklaren und gegebenenfalls differenzieren zu kénnen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass inhaltsbezogene Strukturvorgaben
gunstige Auswirkungen auf den Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion in
computervermittelter Kommunikation haben kodnnen, wahrend interaktions-
bezogene Strukturvorgaben den individuellen Wissenserwerb bei der gemein-
samen, computervermittelten Wissenskonstruktion unterstitzen kdnnen. In
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der Studie von Larson et al. (1985),
scheinen Strukturvorgaben, die eine gunstige Wirkung auf Prozesse haben, nicht
unbedingt auch die Ergebnisse der gemeinsamen Wissenskonstruktion zu fordern.
Wenn es auf die Ergebnisse gemeinsamer Wissenskonstruktion ankommen soll,
dann scheint es also gunstiger zu sein, Interaktionen zu strukturieren als inhaltliche
Unterstutzungen vorzugeben.
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