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Zusammenfassung

In einem Laborexperiment wurden zwei instruktionale MalBnahmen zur
Forderung des computerbasierten Wissenserwerbs im Bereich empirischer
Forschungsmethoden erprobt: kooperatives Lernen und Feedback. Innerhalb
eines 2x2-faktoriellen Designs wurden die Faktoren ,Sozialform* (individuell vs.
kooperativ) und ,Feedbackmaflnahme* (vorhanden vs. nicht vorhanden)
variiert. 137 Studierende wurden den vier experimentellen Bedingungen zuféallig
zugewiesen. Die Probanden bearbeiteten innerhalb einer computerbasierten
Lernumgebung allein oder zu zweit Problemléseaufgaben zum Thema
Korrelationsrechnung. Die Feedbackmal3Bhahme bestand aus Verstandnistests
mit elaboriertem Feedback. In den kooperativen Bedingungen bezog sich das
Feedback auf die gemeinsame Leistung, es handelte sich also um
Gruppenfeedback. Die Ergebnisse zeigen, dass der Wissenserwerb mit Hilfe
der FeedbackmalRnahme substanziell geférdert werden konnte, wahrend sich
die Sozialform wider Erwarten nicht signifikant auf die Lernleistung auswirkte.
Es zeigte sich weiterhin ein Interaktionseffekt der beiden Faktoren: Mit
Feedback waren Individuen den Dyaden signifikant Gberlegen, ohne Feedback
waren Dyaden deskriptiv erfolgreicher als einzelne Lernende. Fur die Praxis
kann gefolgert werden, dass der Einsatz der Feedbackmal3hahme sowohl beim
individuellen als auch beim kooperativen computerbasierten Lernen sinnvoll ist.
Besondere Bedeutung kommt dem Feedback beim individuellen Lernen zu. Fur
eine weitere Forschung empfiehlt sich unter anderem die Evaluation der
FeedbackmalRnahme im Feld.

Schlusselworter:  Kooperatives Lernen, Feedback, Gruppenfeedback,
computerbasiertes Lernen, empirische Forschungsmethoden
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Abstract

This study examined if computer-based learning in the field of empirical
research methods could be fostered by cooperative learning and feedback.
Students (n = 137) were randomly assigned to one of four experimental
conditions in a 2x2-factorial design: individual learning with and without
feedback intervention, and dyadic learning with and without feedback
intervention. Individuals and dyads performed problem-solving tasks on
correlation within a computer-based learning environment. The feedback
intervention consisted of comprehension tests with elaborated feedback. In the
cooperative conditions, feedback referred to the performance of the dyad,
hence it was group feedback. Results showed that the feedback intervention
had a substantial positive effect on learning outcomes, while cooperative
learning did not significantly influence achievement. Moreover, a significant
interaction effect was found: in the feedback conditions, individuals performed
better than dyads; however, without the feedback intervention, dyads were
more successful. For pedagogical practice it can be concluded that the
feedback intervention should be implemented both in individual and cooperative
computer-based learning. Especially when students learn individually, feedback
is important. Further research should investigate effects of the feedback
intervention in a field study.

Keywords: Cooperative learning, feedback, group feedback, computer-based
learning, empirical research methods
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FORDERUNG DES COMPUTERBASIERTEN
WISSENSERWERBS IM BEREICH EMPIRISCHER
FORSCHUNGSMETHODEN DURCH KOOPERATIVES
LERNEN UND EINE FEEDBACKMARNAHME

Problemstellung

Forschungsmethoden zu lernen féllt vielen Studierenden der Sozial-
wissenschaften schwer (vgl. Grasel & Mandl, 1999; Schulmeister, 1983; Stark,
2001). Den Lernenden fehlt ein tieferes Verstandnis fir methodenspezifische
Konzepte, Zusammenhange und Verfahren. Haufig liegen Fehlkonzepte und
Kompetenzillusionen vor, und insbesondere beim Transfer des Gelernten treten
massive Probleme auf (Grasel & Mandl, 1999; Krause, Stark, Tyroller & Mandl,
2003; Stark & Mandl, 2003; Tyroller, Stark & Mandl, 2002; vgl. auch Kapitel 8 in
Stark, 2001).

Defizite manifestieren sich beispielsweise in Prifungssituationen, in denen
Ergebnisse empirischer Studien interpretiert werden sollen, oder beim
Verfassen einer empirischen Abschlussarbeit. Sogar einige erfahrene
Wissenschaftler haben immer wieder Schwierigkeiten bei der Kkorrekten
Handhabung empirischer Forschungsmethoden (J. Cohen, 1994; Meehl, 1990;
vgl. auch Stelzl, 1982).

Fir diese Problematik sind offenbar sowohl Personvariablen als auch
instruktionale Rahmenbedingungen verantwortlich. Zum einen zeigen sich bei
vielen Studierenden der Sozialwissenschaften ungiinstige motivationale und
metakognitive Lernvoraussetzungen, die zu einem geringen Engagement und
einer nur oberflachlichen Beschaftigung mit methodenspezifischen Inhalten
fuhren (Stark, Birg & Mandl, 2002a; Krause et al., 2003). Andererseits lassen
sich ungunstige Lernbedingungen identifizieren, wie uberfillte Horsale und
traditionelle Vorlesungskonzeptionen, die eine eher passive Lernhaltung
fordern.

Es stellt sich die Frage, was — trotz ungunstiger Rahmenbedingungen — auf
instruktionaler Ebene getan werden kann, um die motivationalen und
metakognitiven Defizite beim Erlernen methodenbezogener Inhalte zu
kompensieren. Es gilt, eine intensivere und tiefergehende Beschéaftigung mit
den Inhalten zu unterstitzen, Fehlkonzepten und Kompetenzillusionen
vorzubeugen sowie die Fahigkeit zur Wissensanwendung zu férdern.
Verschiedene instruktionale MaflRnahmen wurden in diesem Zusammenhang
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bereits erprobt (vgl. Schulmeister, 1983). In den letzten Jahren kamen hierbei
zunehmend computerbasierte Lernumgebungen zum Einsatz.

Auch die vorliegende Studie befasst sich mit dem computerbasierten Erlernen
methodenbezogener Inhalte. Im Kontext einer Lernumgebung zur Korrelations-
rechnung wurde die Lernwirksamkeit zweier Malinahmen erprobt: kooperatives
Lernen und Feedback. Beide Mal3inhahmen zielen auf eine erhohte Reflexion
und ein tieferes Verstandnis des Lernstoffs ab.

Im Folgenden wird zunachst der computergestiitzte Wissenserwerb néher
betrachtet. Danach werden theoretische Annahmen und empirische Befunde
zum kooperativen Lernen und zu Feedback bzw. zu Feedback an Gruppen
(Gruppenfeedback) dargestellt. Im Anschluss erfolgen Anmerkungen zu den
Kontrollvariablen der Untersuchung sowie zur Konzeption der Lernumgebung.

Computerbasierter Wissenserwerb im Bereich empirischer

Forschungsmethoden

Computerbasierte Lernumgebungen ermdglichen eine selbstgesteuerte, an
individuellen Bedurfnissen ausgerichtete Beschéaftigung mit Lerninhalten. Auf
diese Weise konnen auch angesichts hoher Studierendenzahlen an der
Universitat einzelne Lernende gezielte Unterstitzung erfahren. Hintergrund
entsprechender Konzeptionen ist haufig eine konstruktivistische Lehr-
Lernauffassung, der zufolge (computerbasierte) Lernumgebungen Lernange-
bote sind, die die Lernenden in unterschiedlicher Weise nutzen (vgl. Kerres,
2001).

In dem fir viele Studierende angstbesetzten Gebiet der Forschungsmethoden
(vgl. Renkl, 1994; Stark, Flender & Mandl, 2001) kénnen solche (zusatzlichen)
Lernangebote besonders sinnvoll sein. Die Mdglichkeit, auf diesem Wege den
Wissenserwerb zu fordern, wird hier zunehmend genutzt (vgl. Schulmeister,
2001). Beispiele sind das Lernprogramm LernSTATS?! von Schulmeister und M.
Jacobs (vgl. Schulmeister, 2001) oder die Internetseite zur Einfihrung in die
Versuchsplanung von B. Jacobs (1998)2.

Auch am Lehrstuhl fur Empirische Padagogik und Padagogische Psychologie
der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen kommen in der Methoden-
ausbildung virtuelle Lernumgebungen zum Einsatz, neben dem Seminar
~-Empirische Erhebungs- und Auswertungsverfahren* (Weinberger, Lerche,
Mand| & Gruber, 2001; vgl. auch Lerche & Gruber, 2003) das virtuelle Tutorium

! Verfugbar unter: http://www.izhd.uni-hamburg.de/paginae/LernSTATS/index.html [30.09.2003]
2 Verfugbar unter: http://Awww.phil.uni-sb.de/~jakobs/seminar/vpl [30.09.2003]
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NetBite® (Lerche, 1999; Stark et al., 2002a; Stark, Stegmann & Mandl, 2002b).
Das Tutorium ergénzt bereits seit mehreren Jahren die Prasenzveranstaltungen
zu Forschungsmethoden und ist Bestandteil einer umfassenden problem-
orientierten Konzeption der Methodenausbildung (Grasel & Mandl, 1999; Stark
& Mandl, 2000a).

Zur Optimierung dieses Tutoriums wurden verschiedene instruktionale
Maflnahmen hinsichtlich ihrer Wirkung auf Motivation und Lernleistung uber-
pruft. Vor dem Hintergrund des integrativen Forschungsparadigmas (Stark,
2001; vgl. auch Mandl & Stark, 2001; Stark & Mandl, 2000b), das auf die
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der padagogischen Praxis
sowie eine wechselseitige Befruchtung von Theorie und Praxis abzielt, wurde
dies innerhalb systematisch aufeinander aufbauender Labor- und Feldstudien
realisiert (z. B. Stark et al., 2001, 2002a, 2002b). Innerhalb der Forschungs-
aktivitaten zum virtuellen Tutorium wurde die problemorientierte Lernumgebung
Koralle zur Korrelationsrechnung entwickelt (Tyroller et al.,, 2002), die als
Lernkontext der vorgestellten Studie dient. Die Lernumgebung wird spéater
naher beschrieben. Koralle wurde bereits evaluiert und hat sich als sehr
lernwirksam  herausgestellt. Studierende zeigten einen substanziellen
Lernfortschritt durch die Bearbeitung der Lernumgebung, und in einer Follow-
up-Messung erwiesen sich die Effekte als stabil (Tyroller et al., 2002).

Konsequenzen fir die vorliegende Studie

Computergestitztes Lernen kann als sinnvoller Ansatzpunkt zur Forderung des
Wissenserwerbs im Bereich empirischer Forschungsmethoden betrachtet
werden. Es bietet sich daher an, instruktionale MaRnahmen im Rahmen
computerbasierten Lernens zu erproben. Als Kontext kann die
problemorientierte Lernumgebung Koralle dienen, die sich bereits als
lernwirksam erwiesen hat. Es ist anzunehmen, dass die Arbeit mit der
Lernumgebung — auch in einer hinsichtlich des Feedbacks modifizierten Form —
einen bedeutsamen Lernfortschritt bewirkt.

% Das Tutorium wird seit dem Sommersemester 2003 in veranderter Form unter dem Namen
VIT fortgefuhrt. Verflgbar unter: http://www.virtuelles-tutorium.de [30.09.2003].
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Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen gilt als eine geeignete Strategie zur Forderung hoéherer
Denkprozesse und prosozialen Verhaltens (vgl. E. G. Cohen, 1994). In der Aus-
und Weiterbildung erfreut es sich daher einiger Beliebtheit, seine Auswirkungen
wurden vielfach untersucht. Unter kooperativem Lernen wird eine Form des
Wissenserwerbs verstanden, bei der zwei oder mehr Personen gemeinsam
lernen (Dillenbourg, 1999), in einer Gruppe, die klein genug ist fir eine aktive
Partizipation aller ihrer Mitglieder bei der Aufgabenbearbeitung (E. G. Cohen,
1994). Anders als eine Arbeit in Kleingruppen zur Intensivierung des
Frontalunterrichts findet kooperatives Lernen ohne eine standige Supervision
und Kontrolle durch einen Lehrer statt (E. G. Cohen, 1994).

Forschungsarbeiten zum kooperativen Lernen basieren auf verschiedenen
theoretischen Ansatzen, die angesichts des stark gewachsenen Interesses an
kooperativen Lernformen umfangreich rezipiert und weiterentwickelt wurden
(vgl. Dillenbourg, Baker, Blaye & O'Malley, 1996; F. Fischer, 2001, 2002). Basis
der vorgestellten Studie sind die soziokonstruktivistische Perspektive, die an
Arbeiten von Piaget anknupft (z. B. Doise & Mugny, 1984; vgl. auch De Lisi &
Golbeck, 1999; Piaget, 1985), der Situated-Cognition-Ansatz, der sich auf die
soziokulturelle Perspektive nach Wygotsky bezieht (vgl. Resnick, Levine &
Teasley, 1991; Wygotsky, 1978, 1986), sowie die Perspektive der kollektiven
Informationsverarbeitung (vgl. Hinsz, Tindale & Vollrath, 1997). Fur die
postulierte Effektivitat kooperativen Lernens gelten verschiedene Prozesse und
Phanomene als ausschlaggebend: das Auftreten soziokognitiver Konflikte und
deren Aufldsung (soziokonstruktivistische Perspektive), die Entwicklung eines
gemeinsamen Verstandnisses der Lerninhalte bzw. die Kokonstruktion von
Bedeutungen (situierte Perspektive) und das Teilen und die gemeinsame
Nutzung von Informationen, Ideen und kognitiven Prozessen (Perspektive
kollektiver Informationsverarbeitung; vgl. Hinsz et al., 1997).

Forschungsergebnisse sprechen fur eine hohe Lernwirksamkeit kooperativen
Lernens (vgl. Bossert, 1988; Johnson & Johnson, 1989; Keeler & Anson, 1995;
Slavin, 1983). Studien ergaben zudem positive Einflisse kooperativer
Lernformen auf motivationale und soziale Variablen (z. B. Johnson & Johnson,
1989); es ist anzunehmen, dass hierbei das Erleben sozialer Eingebundenheit
(Deci & Ryan, 1985, 1993) eine wichtige Rolle spielt. Es zeigte sich allerdings
vielfach, dass fur positive Effekte kooperativen Lernens bestimmte
Bedingungen vorliegen missen, wie eine geeignete Aufgabe, ein gemeinsames
Ziel oder individuelle Verantwortlichkeit der Lernenden fiir die Gruppenleistung
(vgl. E. G. Cohen, 1993, 1994; Renkl & Mandl, 1995; Slavin, 1983, 1998).
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Insbesondere die Bedeutung von Gruppengrél3e und -zusammensetzung wird
in diesem Zusammenhang haufig betont. Im Sinne des soziokognitiven Konflikts
der Neopiagetianer und vor dem Hintergrund der soziokulturellen Perspektive
nach Wygotsky ist zu vermuten, dass das Lernen in groB3eren Gruppen
effektiver ist, da mehrere Sichtweisen aufeinandertreffen, die es mit der eigenen
abzugleichen gqilt. Unter der Perspektive der kollektiven Informationsver-
arbeitung ist zudem anzunehmen, dass eine grofRere Gruppe vielfaltigere
Moglichkeiten der Informationsnutzung bietet. Wird die Gruppe allerdings zu
grof3, so ist eher mit Prozessverlusten zu rechnen (Brodbeck & Frey, 1999;
Hinsz et al., 1997; Steiner, 1972), beispielsweise durch Verantwortungs-
diffusion, soziales Faulenzen (Latané, Williams & Harkins, 1979; Salomon &
Globerson, 1989; vgl. auch Renkl, Gruber & Mandl, 1996) oder kognitive
Uberlastung (vgl. O’'Donnell & Dansereau, 1992). Auch die in groReren
Gruppen mdogliche Koalitionsbildung kann sich ungtinstig auf Motivation und
Lernleistung auswirken (O’'Donnell & Dansereau, 1992; Peterson & Janicki,
1979).

Der status- und fahigkeitsbezogenen Gruppenzusammensetzung kommt
ebenfalls eine wichtige Rolle zu, da sie sich mal3geblich auf den Grad der
Partizipation der Mitglieder auswirkt (vgl. E. G. Cohen, 1994). Vor dem
Hintergrund des Konzepts der ,Zone der proximalen Entwicklung® von
Wygotsky (1978) ist eine heterogene Gruppenzusammensetzung hinsichtlich
des Vorwissens als lernforderlich anzusehen. Fir eine aktive Partizipation aller
Gruppenmitglieder, die fur den Lernerfolg der Einzelnen relevant ist (vgl. Slavin,
1992), erscheint jedoch eine homogene Gruppenzusammensetzung hinsichtlich
Status und Fahigkeit sinnvoll (E. G. Cohen, 1984). Die Befundlage ist hier
uneinheitlich. Einzig die Erkenntnis, dass vorwissensschwachere Lernende vom
gemeinsamen Lernen mit Vorwissensstarkeren profitieren, wurde immer wieder
bestétigt (vgl. E. G. Cohen, 1994; Swing & Peterson, 1982; Webb, Nemer &
Chizhik, 1998).

Der Gegenstandsbereich der vorgestellten Studie legt eine vorwissens-
homogene Zusammensetzung nahe. Die gut strukturierte Domane der
guantitativen Forschungsmethoden lasst im Vergleich zu anderen sozialwissen-
schaftlichen Inhaltsgebieten wenig Raum fur personliche Stellungnahmen. Bei
einer bezuglich des Vorwissens heterogenen Gruppe ist anzunehmen, dass
Lernende mit groéRerem Vorwissen die gemeinsame Arbeit dominieren, indem
sie Uber ,Richtig® und ,Falsch® entscheiden. Lernende mit geringen
Vorkenntnissen lassen sich gerade in diesem Inhaltsbereich erfahrungsgemar
leicht durch kompetentere (bzw. als kompetenter wahrgenommene) Mitlernende
einschuchtern (vgl. auch E. G. Cohen, 1994; Dembo & McAuliffe, 1987;
O’Donnell & Dansereau, 1992). Soziokognitive Konflikte und insbesondere
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deren erfolgreiche Auflosung (Nastasi, Clements & Battista, 1990; vgl. auch
Renkl & Mandl, 1995) durch Aushandlungsprozesse sind daher eher innerhalb
einer homogenen Gruppe zu erwarten, innerhalb derer kein Gruppenmitglied
den anderen deutlich Gberlegen ist (vgl. Damon, 1984; Rogoff, 1991).

Kooperatives Lernen am Computer

Da die Kooperation in der vorgestellten Untersuchung in Form gemeinsamer
Bearbeitung einer computerbasierten Lernumgebung stattfand, folgt eine
Beschreibung der Ergebnisse einer Metaanalyse zum kooperativen Lernen am
Computer. Lou, Abrami und d’Appollonia (2001) analysierten Ergebnisse aus
122 Studien zum individuellen und kooperativen computergestitzten Lernen
und extrahierten Erfolgsfaktoren.

Die analysierten Forschungsergebnisse wiesen zumeist auf eine Uberlegenheit
der Gruppen- gegeniber der Einzelarbeit hin. Lernende, die gemeinsam ein
Lernprogramm bearbeiteten, zeigten haufig bessere Leistungen als Lernende,
die allein vor dem Bildschirm safRen. Durch die Gruppenarbeit positiv
beeinflusst wurden auf3erdem die Einstellungen zum kooperativen Lernen und
zu den Mitlernenden. Lernende der kooperativen Bedingungen profitierten von
der sozialen und kognitiven Interaktion mit ihren Mitschilern, von einem
haufigeren Einsatz geeigneter Lernstrategien sowie einer grof3eren Ausdauer
bei der Aufgabenbearbeitung. Individuell Lernende bewaltigten Aufgaben
schneller als Lerngruppen, indem sie starker mit dem Lernprogramm
interagierten und haufiger Unterstitzung durch den Lehrer suchten. Insgesamt
schlussfolgern die Autoren, dass dem sozialen Kontext beim Lernen am
Computer eine wichtige Rolle zukommt und dass kooperatives Bearbeiten von
Lernprogrammen unter geeigneten Bedingungen effektiver ist als individuelles.

Vor dem Hintergrund ihrer Metaanalyse spezifizieren Lou et al. Erfolgsfaktoren
gemeinsamen computergestitzten Lernens. Hierfir stitzen sie sich auf
Merkmale der untersuchten Studien, die die Effekte der Sozialform moderierten.
Gute Leistungen waren auf individueller Ebene vor allem dann zu verzeichnen,
wenn eine spezifische Instruktion fur die Gruppenarbeit gegeben wurde, wenn
ein explizites Gruppenziel vorlag, wenn die Aufgabe speziell fur die
Gruppenarbeit konzipiert war und wenn in kleinen Gruppen, am besten in
Dyaden gelernt wurde. Eine Rolle spielten auch die Art des Lernprogramms und
das Inhaltsgebiet. Optimal waren Tutoring-Programme in den Bereichen
Sozialwissenschaften und Informatik. Hinsichtlich individueller Voraussetzungen
waren das themenspezifische Vorwissen sowie Gruppenarbeitserfahrungen
entscheidend. Besonders erfolgreich waren Lernende mit niedrigem und hohem
Fahigkeitsniveau sowie Lernende, die bereits Uber Erfahrung mit Gruppenarbeit
verfugten. Die positiven Einflisse von Vorerfahrungen mit Gruppenarbeit sowie



10 KRAUSE, STARK & MANDL

das Vorliegen eines Gruppenziels und einer speziellen Gruppenaufgabe fordern
Lou et al. zufolge die positive Interdependenz (vgl. auch D. W. Johnson & R. T.
Johnson, 1992, 1999) und die individuelle Verantwortlichkeit der Gruppen-
mitglieder (Abrami et al., 1995; vgl. auch Slavin, 1992).

Die besondere Effektivitdt von Dyaden gegenuber grol3eren Gruppen beim
computerbasierten kooperativen Lernen kann nach Lou et al. an der physischen
Situation vor dem Computer liegen: Zu zweit kann die Arbeit am Bildschirm
bequemer und gleichberechtigter erfolgen als in einer gréf3eren Gruppe (vgl.
auch E. G. Cohen, 1994). Die Bedeutung aktiver Partizipation fur den Lernerfolg
wird, haufig unter Bezugnahme auf Wygotsky (1978), in zahlreichen Arbeiten
zum kooperativen Lernen betont (vgl. E. G. Cohen, 1994; O’Donnell &
Dansereau, 1992; F. Fischer, 2001; Weinberger, F. Fischer & Mandl, 2002). Der
Vorteil einer kleinen Gruppengrof3e zeigte sich in einigen anderen Studien
jedoch nicht (vgl. Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Chambers & d’Apollonia,
1996).

Konsequenzen fiur die vorliegende Studie

Die vorgestellten theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde
sprechen daflr, dass kooperatives Lernen eine fir die Forderung des
Wissenserwerbs im Bereich empirischer Forschungsmethoden geeignete
Malnahme darstellt. FUr das computerbasierte kooperative Lernen im Bereich
empirischer Forschungsmethoden empfiehlt sich eine Kooperation in
vorwissenshomogenen Dyaden. Es wird angenommen, dass sich das
kooperative Lernen am Computer positiv auf den Lernerfolg der Studierenden
auswirkt.

Feedback

Feedback fur die Lernleistung gilt in der Padagogik und der Psychologie als
wichtiger Bestandteil von Lehr-Lernprozessen. Entsprechend umfassend
wurden Auswirkungen verschiedener Feedbackformen untersucht sowie
Empfehlungen zur Feedbackgestaltung ausgesprochen (vgl. Mory, 1996, fur
einen Uberblick). Feedback gibt Aufschluss dariiber, inwieweit ein bestimmtes
Ziel erreicht wurde bzw. wie grol3 die Diskrepanz zwischen angestrebtem und
gegebenem Zustand ist (vgl. z. B. Carver & Scheier, 1990, 2000; Frese & Zapf,
1994; Locke & Latham, 1990). Es hat somit eine diagnostische Funktion (vgl. P.
M. Fischer & Mandl, 1988; Kulhavy, 1977). Innerhalb von Lernkontexten liefert
Feedback unter anderem Information Uber das Erreichen von Lernzielen und
ermoglicht so eine Uberpriifung der Selbsteinschatzung. Indem es das
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Verstandnis widerspiegelt, beugt es Fehlkonzepten und Kompetenzillusionen
vor (vgl. Mory, 1996).

Theoretische Basis der vorgestellten Studie sind kognitivistische und
konstruktivistische Uberlegungen zum Feedback. In Abgrenzung zur
behavioristischen Perspektive, die in der Feedbackforschung lang dominierte,
wird Feedback aus kognitivistischer Sicht nicht als Verstarker angesehen,
sondern als Informationsquelle. Innerhalb des TOTE-Modells (Test-Operate-
Test-Exit; Miller, Galanter & Pribram, 1960) liefert Feedback diagnostische
Information fur die Handlungsregulation: Es wird davon ausgegangen, dass
Feedback Diskrepanzen zwischen erbrachter und angestrebter Leistung
aufzeigt und der Fehlerkorrektur dient. Dies entspricht dem kybernetischen
Ansatz einer Ruckkopplungsschleife von Ist- und Soll-Zustand (Kulhavy, 1977).
Auch im vorliegenden Bericht wird Feedback als Information betrachtet, die vom
Empfanger unterschiedlich intensiv und gezielt verarbeitet werden kann. Dies
gilt nicht nur far Individuen: Innerhalb der Kleingruppenforschung werden auch
Gruppen zunehmend als informationsverarbeitende Systeme angesehen (Hinsz
et al., 1997).

Vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Lehr-Lernphilosophie (vgl.
Gerstenmaier & Mandl, 1995) wird Feedback als Angebot betrachtet, das
Lernende in unterschiedlicher Weise nutzen (vgl. Mory, 1996; Musch, 2000).
Die Befundlage zur Feedbackwirkung ist uneinheitlich. Zahlreiche Autoren
weisen auf positive Effekte hin:  Durch Feedback lasst sich
Forschungsergebnissen zufolge die Lernleistung verbessern (vgl. z. B. Bangert-
Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; B. Jacobs, 2002; Mory, 1996) und, sofern
die Rickmeldung in einer informativen, nicht-kontrollierenden Art und Weise
gegeben wird, die intrinsische Motivation erhéhen (z. B. Deci, Koestner & Ryan,
2001; Harackiewicz & Larson, 1986; Sansone, 1986). Allerdings zeigen sich
nicht nur positive Auswirkungen von Feedback auf die Lernleistung, sondern
teilweise keine oder sogar negative Effekte (vgl. B. Jacobs, 2002; Kluger &
DeNisi, 1996). Hierfur gibt es verschiedene Erklarungsansatze (z. B. B. Jacobs,
2002; Kluger & DeNisi, 1996). Eine zentrale Rolle spielen die Gestaltung des
Feedbacks sowie die Feedbackrezeption durch den Empfanger.

Feedbackgestaltung

In der Feedbackforschung werden mehrere Feedbackformen unterschieden, die
sich in ihrer Komplexitat bzw. ihrem Elaborationsgrad unterscheiden (Clariana,
2000; Dempsey, Driscoll & Swindell, 1993; B. Jacobs, 2002; Kulhavy & Stock,
1989). Knowledge of results (KR) ist ein Feedback, das Information Uber das
erzielte Ergebnis enthalt. Es macht eine Aussage dariber, ob ein Ergebnis
richtig ist oder falsch. Knowledge of correct response (KCR) umfasst neben
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Information Uber das eigene Ergebnis eine Darbietung der korrekten Losung.
Beim try-again feedback wird der Lernende nach einer falschen Antwort zu
einem weiteren Versuch aufgefordert. Eine Variante hiervon stellt das answer
until correct (AUC) dar, bei dem so lange das jeweilige Ergebnis riickgemeldet
wird, bis der Lernende die richtige Antwort gefunden hat. Elaboriertes Feedback
(auch informatives Feedback) umfasst neben einer Richtig-Falsch-Aussage
weitere Informationen, beispielsweise Erlauterungen, warum eine Losung richtig
ist. Im Zusammenhang mit dem kognitiven Lehr-Lernparadigma, das Lernen als
Informationsverarbeitung betrachtet, wurde zunehmend elaboriertes Feedback
untersucht. Kulhavy und Stock (1989) unterscheiden folgende Formen der
Elaboration: aufgabenspezifische Elaboration, die zeigt, wie die Aufgabe zu
bearbeiten gewesen wéare (meist Darstellung der korrekten LdOsung),
instruktionsbasierte Elaboration, die die Instruktion n&her erlautert, und
extrainstruktionale Elaboration, die Informationen umfasst, die in der Instruktion
nicht enthalten waren.

Forschungsergebnisse weisen auf eine hohere Lernwirksamkeit von
elaboriertem Feedback gegeniber KR bzw. KCR hin (Bangert-Drowns et al.,
1991; M. Collins, Carnine & Gersten, 1987; Gilman, 1969; Narciss, 2001;
Pridemore & Klein, 1991). Eine Studie von Jacoby, Troutman, Mazursky und
Kuss (1984) ergab, dass Feedback insbesondere dann ignoriert, also nicht
weiter genutzt wird, wenn nur das Ergebnis riickgemeldet wird, ohne erklarende
Zusatze.

Die Uberlegenheit von elaboriertem Feedback gilt insbesondere fiir komplexe
Aufgaben. Soll reines Faktenwissen gelernt werden, kann KCR durchaus
ausreichen (vgl. Kulhavy, White, Topp, Chan & Adams, 1985). Bei weniger
komplexen Aufgaben kann auch der Einsatz von AUC sinnvoll sein. Gegenuber
KCR hat AUC den Vorteil, dass sich Lernende nach einer falschen Antwort
weiterhin mit der Aufgabe befassen, sofern sie die Antwort nicht einfach raten
(Clariana, Ross & Morrison, 1991). Beim anwendungsbezogenen Wissens-
erwerb im Bereich empirischer Forschungsmethoden und beim kooperativem
Lernen sind Aufgaben jedoch meist komplex, KCR oder AUC werden daher
selten ausreichen (vgl. Hoffman, Earle & Slovic, 1981).

Feedbackrezeption

Ein anderer zentraler Faktor fur die Feedbackwirkung ist die Art der
Feedbackrezeption. Damit Feedback wirken kann, muss die Feedback-
information vom Rezipienten verarbeitet und genutzt werden (vgl. Hancock,
Thurman & Hubbard, 1995; Mory, 1996). Diese Forderung entspricht
kognitivistischen und konstruktivistischen Ansétzen (vgl. Greeno, A. M. Collins
& Resnick, 1996), die postulieren, dass die Feedbackinformation verarbeitet
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und aktiv zur Wissenskonstruktion genutzt werden muss, um sich lernférderlich
auszuwirken.

Auch Bangert-Drowns et al. (1991) gehen vor dem Hintergrund von
Ergebnissen einer Metaanalyse davon aus, dass positive Auswirkungen von
Feedback vor allem dann zu erwarten sind, wenn die Rickmeldung bewusst
rezipiert wird. In Anlehnung an das Konzept der mindfulness von Salomon und
Globerson (1987) bezeichnen die Autoren diesen Prozess als mindful reception,
also aufmerksame oder bewusste Rezeption. Studien von Kulhavy und
Mitarbeitern zur Antwortsicherheit (z. B. Kulhavy & Stock, 1989; Kulhavy,
Yekovich & Dyer, 1976, 1979) ergaben, dass sich Lernende bei gréReren
Diskrepanzen zwischen dem erwarteten und dem erhaltenen Feedback langer
mit dem Feedback befassen. Auch in diesem Zusammenhang wird die
Relevanz der intensiven Rezeption des Feedbacks fur den Lernerfolg betont.
Es zeigt sich hier eine Parallele zum Konzept des soziokognitiven Konflikts:
Durch den Vergleich eigener Schemata oder Erwartungen mit externen
Informationen entsteht eine Diskrepanz, die der Lernende durch
Reflexionsprozesse aufzuheben sucht. Ziel ist die Wiederherstellung des
kognitiven  Gleichgewichts. Auch Studien zur Lernwirksamkeit von
Elaborationen und Erklarungen kommen zu dem Ergebnis, dass die Nutzung
der erhaltenen Information Voraussetzung ihrer Wirkung ist (z. B. Webb &
Farivar, 1999).

Zahlreiche Forschungsergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass Feedback
haufig nicht oder suboptimal verarbeitet wird oder die Verarbeitung nicht in der
vom Feedbackgeber gewlinschten Weise erfolgt (z. B. R. C. Anderson, Kulhavy
& Andre, 1971, 1972; B. Jacobs, 1999, 2000; Hancock et al., 1995; Krause,
2002; Stark, 2001; Stark & Mandl, 2001). Es ist denkbar, dass eine Kombination
von Feedback mit kooperativem Lernen zu einer intensiveren Feedbacknutzung
fuhrt. Eine gemeinsame Rezeption und Diskussion des (Gruppen-)Feedbacks
sowie soziale Kontrolle sollten eine verbesserte Verarbeitung der Feedback-
information bewirken.

Gruppenfeedback

Mit Gruppenfeedback wird im Allgemeinen ein Feedback bezeichnet, das
aufgabenbezogen agierende Kleingruppen durch eine externe Quelle erhalten
und das Information Uber die Leistung der Gruppe liefert (Nadler, 1979; vgl.
auch Hinsz et al., 1997). Gruppenfeedback wurde bisher insbesondere in zwei
Bereichen untersucht und diskutiert: im Bereich der Gruppentherapie, also in
der Klinischen Psychologie (z. B. A. Jacobs, 1974; M. Jacobs, A. Jacobs,
Feldman & Cavior, 1973), und innerhalb von Studien zu Gruppenarbeit in
Unternehmen, also in der Arbeits- und Organisationspsychologie (z. B. Hey,
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2001; Pritchard, Jones, Roth, Stuebing & Ekeberg, 1988; Schmidt & Kleinbeck,
1997). Bei Lerngruppen geht es wie bei Arbeitsgruppen in Unternehmen um
Leistung. Es besteht jedoch ein wichtiger Unterschied: In Arbeitsgruppen geht
es insbesondere um die Produktivitat der Gruppe, in Lerngruppen in der Regel
jedoch um das Lernen jedes Einzelnen. Zu Effekten von Gruppenfeedback in
Lernsettings liegen kaum Befunde vor. Vorhandene Theorien und Befunde zur
Lernwirksamkeit von Feedback beziehen sich vor allem auf eine Rickmeldung
an Lernende, die in Einzelarbeit Aufgaben bearbeiten. Inwieweit sich
Gruppenfeedback positiv auf den Lernerfolg auswirkt, ist unklar. Dies gilt
ebenfalls fur Einflusse auf die Motivation (R. M. Ryan, personliche Mitteilung
per E-mail am 13.07.2002). Padagogisch-psychologische Ausfiihrungen zu
Gruppenfeedback umfassen vorwiegend praktische Empfehlungen zur
Feedbackgestaltung (z. B. Cramer, 1994; Huber, 1987; Jaques, 1984).

Forschungsarbeiten zur Informationsverarbeitung in Gruppen weisen darauf
hin, dass Gruppen Feedback effektiver nutzen als Individuen (z. B. Chalos &
Pickard, 1985; Tindale, 1989; vgl. auch Hinsz et al., 1997). Diese Ergebnisse
beziehen sich vor allem auf Prozesse der Entscheidungsfindung,
Untersuchungen zur Feedbacknutzung in Lerngruppen stehen noch aus. Vor
dem Hintergrund der Befunde zum kooperativen Lernen ist jedoch zu vermuten,
dass dies auch fur Lernsettings gilt.

Feedback in computerbasierten Lernumgebungen

Innerhalb computerbasierter Lernumgebungen kann die Feedbackgabe
entweder durch Tutoren oder automatisch durch die Lernumgebung erfolgen.
Tutorenfeedback ist personlicher und individueller als automatisches,
standardisiertes Feedback, aber auch sehr aufwendig. Im Rahmen einer
explorativen Interviewstudie zu Gruppenfeedback in virtuellen Seminaren, die
im Sommer 2001 am Lehrstuhl Prof. Dr. H. Mandl durchgefihrt wurde,
berichteten Seminarleitungen virtueller Seminare?, dass die Gestaltung von
schriftlichem, nicht-standardisiertem Gruppenfeedback besonders ressourcen-
intensiv sei. Interviews mit Studierenden ergaben, dass der Aufwand der
Seminarleitung erkannt und wertgeschatzt wird, eine gezielte Nutzung des
Feedbacks jedoch nicht immer selbstverstandlich erfolgt (Krause, 2002).
Inwieweit sich der besondere Aufwand seitens der Lehrenden lohnt, ware
empirisch zu klaren. Unter 6konomischen Gesichtspunkten ist es sinnvoll,
standardisierte Feedbackkomponenten in Lernumgebungen zu integrieren.
Studien ergaben positive Effekte automatischer Feedbackgabe auf den
Lernerfolg (z. B. Clariana et al., 1991). Eine Metaanalyse von Kluger und DeNisi

* Eine Beschreibung der virtuellen Seminare findet sich in Nistor, 2003; Reinmann-Rothmeier,
Nistor & Mandl, 2001; Weinberger, Lerche, Mand| & Gruber, 2001.
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(1996) zeigte, dass sich schriftiches computergestitztes Feedback starker
positiv auf die Lernleistung auswirkt als mindliches Feedback. Kluger und
DeNisi erklaren diese Befunde damit, dass schriftliches Feedback die
Aufmerksamkeit eher auf die Aufgabe lenkt, mindliches Feedback hingegen —
durch die Prasenz des Feedbackgebers — eher Metaprozesse anregt und damit
die Aufmerksamkeit von der Aufgabe ablenkt.

Innerhalb des virtuellen Tutoriums NetBite wurden verschiedene Arten
standardisierten Feedbacks erprobt. Unter anderem wurden Feedback-
Leitfragen eingesetzt (z. B. Stark, 2001; zu Leitfragen vgl. auch Pommer, 2000).
In einer Studie zur Lernumgebung Koralle wurde Feedback in Form von
Musterlésungen (knowledge of correct response, s.0.) gegeben, die mit den
eigenen Losungen zu vergleichen waren (Tyroller et al., 2002). Durch den Ist-
Soll-Vergleich sollten die Lernenden Vorzige und Mangel der eigenen Lésung
feststellen.

Die Feedbackmal3inahmen hatten nicht immer die gewlnschte Wirkung. Eine
maogliche Erklarung hierfir ist eine mangelnde Nutzung des Feedbacks durch
die Lernenden bzw. eine geringe mindfulness bei der Feedbackrezeption (s.0.).
Eine oberflachliche Rezeption von Musterldsungen fiuhrt leicht zu Kompetenz-
illusionen und verhindert, dass Fehlkonzepte korrigiert werden; die tiefer
gehende Beschéftigung mit einer Musterlésung erfordert jedoch eine hohe
Anstrengungsbereitschaft und Reflexionsfahigkeit. Es ist entsprechend davon
auszugehen, dass die Effektivitdt solcher Interventionen in hohem Mal3e von
motivationalen und metakognitiven Variablen abhéngt (vgl. Stark, 2001).

Eine Feedbackmal3inahme, die darauf abzielt, motivationale und metakognitive
Defizite zu kompensieren, sind Verstdndnisfragen mit anschlielRendem
elaboriertem Feedback. Sie spiegeln wider, inwieweit die Inhalte verstanden
wurden, und liefern Erklarungen der richtigen und falschen Lésungen. Auf diese
Weise bieten sie die Unterstlitzung, die insbesondere Lernende mit weniger
gunstigen Lernvoraussetzungen beim selbstgesteuerten Lernen  mit
computerbasierten Lernumgebungen bendtigen (vgl. Dillon & Gabbard, 1998; F.
Fischer & Mandl, 2002). King (1994) belegte die positive Wirkung von
Verstandnisfragen auf den Erwerb komplexen Wissens. Bei Renkl (1997), der
Effekte von RUckfragen beim kooperativen Lernen untersuchte, ist die
Befundlage allerdings weniger eindeutig.

Verstandnistests mit automatischer Auswertung ermdglichen Lernenden eine
Uberprifung ihres Wissensstandes, mit ihrer Hilfe kann Kompetenzillusionen
und Fehlkonzepten vorgebeugt werden, und sie sind zugleich 6konomisch, da
kein Tutor bendtigt wird (vgl. Stark et al., 2001; Wager & Mory, 1993). Stark et
al. (2001) setzten in einer Studie innerhalb des virtuellen Tutoriums Multiple-
Choice-Verstandnisfragen mit elaboriertem Feedback ein. Entgegen den
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Erwartungen zeigten sich jedoch keine Auswirkungen auf den Erwerb
anwendungsbezogenen Wissens. Da sich die Lernzeit durch die Bearbeitung
der Verstandnistests kaum verlangerte, ist zu vermuten, dass weder die
Bearbeitung der Verstandnisfragen noch die Rezeption des Feedbacks in
ausreichendem Umfang erfolgte.

Konsequenzen fiur die vorliegende Studie

Angesichts der oben dargestellten Uberlegungen und vor dem Hintergrund der
Befunde von Stark et al. (2001) zum Einsatz von Verstandnistests beim
computerbasierten Lernen erscheint es sinnvoll, die Effektivitat von
Verstandnistests im Multiple-Choice-Format mit anschlieBendem elaboriertem
Feedback erneut zu Uberpriufen und die Feedbacknutzung durch kooperatives
Lernen zu unterstitzen. Es wird angenommen, dass durch die in der
Gruppensituation vorhandene soziale Kontrolle sowie die Mdoglichkeit, das
Feedback gemeinsam zu rezipieren und zu diskutieren, Feedback intensiver
genutzt und daher starker wirksam wird. Das Gruppenfeedback sollte sich somit
besonders positiv auf den Lernerfolg auswirken. Bei gunstigen motivationalen
und metakognitiven Voraussetzungen der Lernenden ist angesichts der
Befundlage zum elaborierten Feedback jedoch auch beim individuellen Lernen
mit positiven Auswirkungen der FeedbackmaRnahme auf die Lernleistung zu
rechnen.

Fazit

Da vielen Studierenden ein tieferes Verstandnis der Konzepte und Verfahren
der empirischen Forschung fehlt, gilt es, eine intensivere Auseinandersetzung
mit den Inhalten und damit ein besseres Verstandnis des Lernstoffs zu fordern.
Vor dem Hintergrund der dargestellten theoretischen Uberlegungen und
empirischen Befunde sind kooperatives Lernen und Feedback als geeignete
ForderungsmalRnahmen anzusehen. Probleme der Wissensanwendung im
Bereich empirischer Forschungsmethoden empfehlen zudem den Einsatz einer
problemorientierten Lernumgebung (siehe ,Konzeption der Lernumgebung®),
die die Bearbeitung authentischer Problemstellungen erfordert und die somit auf
den Erwerb anwendbaren Wissens abzielt.
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Kontrollvariablen: Lernvoraussetzungen und Lernzeit

Da sich beim Wissenserwerb im Bereich empirischer Forschungsmethoden
haufig defizitare Lernvoraussetzungen zeigen, wurde diesen innerhalb der
vorliegenden Studie spezielle Aufmerksamkeit zuteil, und trotz randomisierter
Stichproben wurde die Vergleichbarkeit der experimentellen Gruppen hinsicht-
lich der Lernvoraussetzungen tUberpruft.

Vorwissen

Die Bedeutung des themenspezifischen Vorwissens fiur das Lernen ist
unbestritten und wird immer wieder herausgestellt (Alexander, Kulikowich &
Schulze, 1994; Ausubel, 1968; Dochy, 1992; Duit, 1999; Weinert, 1989). Beim
Lernvorgang wird vorhandenes Wissen aktiviert und das neue Wissen Uber
Elaborationsprozesse mit diesem Vorwissen verknupft (Mandl, Friedrich &
Hron, 1986; Steiner, 2001). Das Lernen neuer Informationen gelingt umso
leichter, je umfangreicher und differenzierter bestehende Wissensstrukturen
sind (vgl. J. R. Anderson, 1996; Kail & Pellegrino, 1989) bzw. je starker das
Vorwissen eines Lernenden innerhalb des Lernprozesses aktiviert wird (z. B.
Dooling & Lachman, 1971).

Fur die vorgestellte Studie ist das Vorwissen der Lernenden auch deshalb
bedeutsam, da fur die Arbeit mit Koralle Vorkenntnisse in empirischen
Forschungsmethoden notwendig sind. Um Bodeneffekte sowie Frustration der
Studierenden zu vermeiden (vgl. Stark, 1999), galt es daher, Probanden mit
Vorwissen zu akquirieren.

Fur die kooperativen Versuchsbedingungen ist weiterhin relevant, inwieweit sich
die Gruppenmitglieder hinsichtlich des Vorwissens unterscheiden; in der
dargestellten Untersuchung wurden homogene Gruppen angestrebt (siehe
.Kooperatives Lernen®).

Einstellung zu verschiedenen Sozialformen beim Lernen

Fur kooperatives Lernen ist die Einstellung der Lernenden zu verschiedenen
Sozialformen beim Lernen von Interesse (vgl. Johnson, Johnson & Anderson,
1978; D. W. Johnson & Norem-Hebeisen, 1979; Neber, 1994). Wird
individuelles bzw. kompetitives Lernen praferiert und kooperatives eher
abgelehnt, so ist beispielsweise mit einer geringen Motivation zur
Gruppenarbeit zu rechnen. Eine positive oder zumindest neutrale Haltung zur
Gruppenarbeit kann also als wichtige Voraussetzung flr erfolgreiches
kooperatives Lernen betrachtet werden.
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Motivationale Lernvoraussetzungen

Motivationale Variablen sind von zentraler Bedeutung fir den Wissenserwerb.
Diese lassen sich grob in Erwartungs- und Wertaspekte unterteilen (vgl. Stark,
1999; zum Erwartungs-Wert-Modell vgl. Heckhausen, 1989). Hinsichtlich der
Erwartungskomponente gelten ein positives Fahigkeitsselbstkonzept (vgl.
Meyer, 1984; Pekrun, 1983) sowie das Leistungsmotiv ,Hoffnung auf Erfolg®
(vs. ,Furcht vor Misserfolg“; vgl. McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953;
Heckhausen, 1989) als gunstig fur die Anstrengungsbereitschaft und den
Lernerfolg (vgl. Heckhausen, 1989; Helmke, 1992). Hinsichtlich der
Wertkomponente sind intrinsische Formen, wie eine Lernziel- bzw.
Aufgabenorientierung (vgl. Dweck, 1999; Elliott & Dweck, 1988; Nicholls, 1984),
oder Interesse am Gegenstand (vgl. Krapp, 1999, Schiefele & Wild, 2000), als
besonders lernforderlich anzusehen. Sie wirken sich positiv auf eine tiefere
Verarbeitung von Lerninhalten und damit auf die Lernleistung aus (z. B. Nolen,
1988; Nolen & Haladyna, 1989; Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993; Schiefele &
Schreyer, 1994). Motivationale Faktoren beeinflussen weiterhin eine bewusste
Rezeption und Nutzung von Feedbackinformation (B. Jacobs, 2002; Stark,
2001; Stark et al., 2001).

Fur den Erwerb anwendungsbezogenen Wissens in empirischen Forschungs-
methoden ist eine tiefergehende und ausdauernde Beschaftigung mit den
Lerninhalten in besonderem MaRRe notwendig, da es sowohl gilt, Konzepte und
Methoden zu verstehen, als auch, diese zueinander in Beziehung zu setzen
und sie in korrekter Weise anzuwenden. Insbesondere beim Erlernen von
Forschungsmethoden zeigt sich jedoch haufig ein geringes Interesse an den
Inhalten, oftmals gepaart mit einem unginstigen Fahigkeitsselbstkonzept. Die
Beschaftigung mit dem Lernstoff erfolgt entsprechend oberflachlich und wenig
ausdauernd (vgl. Grasel & Mandl, 1999; Renkl, 1994; Stark, 2001). Viele
Studierende der Sozialwissenschaften befassen sich gezwungenermafien mit
Forschungsmethoden, mit dem Ziel, Prufungen zu bestehen; sie weisen
diesbezuglich eher eine Leistungs- als eine Lernzielorientierung auf. Angesichts
des anspruchsvollen und fiur viele Studierende angstbesetzten Inhaltsgebiets
(vgl. Abel, Buhner, PlaBmeier & Plattmann, 1999; Stark, 2001; Stark et al., 2001;
Zeidner, 1991) ist zudem anzunehmen, dass viele Studierende hinsichtlich des
Leistungsmotivs eher Furcht vor Misserfolg zeigen als Hoffnung auf Erfolg.

Metakognitive Lernvoraussetzungen

Metakognitive Kompetenz, also die Fahigkeit, das eigene Wissen und Lernen
zu reflektieren, wird als bedeutsam fir die erfolgreiche Bewaltigung
anspruchsvoller kognitiver Aufgaben gesehen (Gage & Berliner, 1996; Flavell,
1984; Weinert, 1984; vgl. auch Mandl & Krause, 2003). Es ist daher davon
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auszugehen, dass sie beim effektiven Wissenserwerb im Bereich empirischer
Forschungsmethoden eine wichtige Rolle spielt. Die metakognitiven
Lernvoraussetzungen lassen sich in Anlehnung an Hasselhorn (1992, 2001; vgl.
auch Flavell, 1979, 1984; Friedrich & Mandl, 1992; Weinert, 1990) in drei
Komponenten unterteilen: (1) Metakognitives Wissen, das Wissen uber die
eigenen Fahigkeiten und das eigene Lernen, (2) Metakognitive Kontrolle, die
Planung, Uberwachung und Regulation des Lernprozesses, und (3)
Metakognitive Sensitivitéat, intuitive Aspekte der Metakognition.

Es ist weiterhin davon auszugehen, dass metakognitive Kompetenzen eine
effektive Gruppenarbeit beginstigen (vgl. Hinsz et al., 1997): Sie versetzen
Lernende in die Lage, Gruppenprozesse zu reflektieren und gegebenenfalls
einen Strategiewechsel herbeizufihren. Auch eine bewusste Feedback-
rezeption erfordert die Fahigkeit, den eigenen Kenntnisstand sowie das eigene
Vorgehen zu reflektieren und die Information gezielt fir den eigenen Wissens-
erwerb zu nutzen (vgl. Hancock et al., 1995).

Lernzeit

Da die dargestellte Untersuchung Mal3hahmen evaluiert, die im Feld zum
Einsatz kommen sollen, wird eine hohe 6kologische Validitat der Untersuchung
angestrebt. Es ist somit sinnvoll, auf eine Standardisierung der Lernzeit zu
verzichten. Auf diese Weise lasst sich Uberprifen, wie lange Lernende fir die
Bearbeitung der Lernumgebung brauchen, wenn sie nicht unter ,kinstlichem®
Zeitdruck stehen.

Fur die interne Validitat der Studie ist es notwendig zu untersuchen, inwieweit
sich die instruktionalen MaRnahmen auf die Lernzeit auswirken. Es gilt
auszuschliel3en, dass sich Effekte nur durch eine langere Lerndauer ergeben.
Da die FeedbackmalRnahme aus zusatzlich zu bearbeitenden Verstandnistests
mit anschlieRendem elaboriertem Feedback besteht (siehe Abschnitt
.Faktoren®), wird angenommen, dass die Mal3nahme die Lernzeit verlangert. Da
kooperatives Lernen Austausch und Diskussion erfordert bzw. férdern soll, wird
vermutet, dass auch diese Mallnahme eine langere Lernzeit zur Folge hat.
Lernende der Bedingung ,Kooperatives Lernen mit Feedback® sollten sich
demnach am langsten mit der Lernumgebung befassen.

In diesem Zusammenhang ist von Interesse, inwieweit Lernzeit und Lernerfolg
assoziiert sind. Es wird angenommen, dass eine langere Beschaftigung mit den
Inhalten zu einem hoheren Lernerfolg fuhrt, dass also ein positiver
Zusammenhang zwischen Lernzeit und Lernerfolg besteht. Angesichts der
Forschungsergebnisse zur Lernwirksamkeit kooperativen Lernens und
elaborierten Feedbacks wird weiterhin vermutet, dass beide Malinahmen nicht
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nur Uber die Verlangerung der Lernzeit wirksam sind, sondern dass sich auch
bei statistischer Kontrolle der Lernzeit positive Effekte der Malinahmen zeigen.

Konzeption der Lernumgebung

In der vorgestellten Studie kam die computerbasierte Lernumgebung Koralle
zur Korrelationsrechnung (Tyroller et al., 2002) zum Einsatz. Sie umfasst die
Inhaltsbereiche Linearitat, Heterogene Untergruppen und Ausreil3er. Die
Korrelationsrechnung gehort innerhalb des Gebiets der Forschungsmethoden
zu den Inhaltsbereichen, in denen sich besonders haufig Fehlkonzepte und
Schwierigkeiten bei der Wissensanwendung zeigen (Krause et al., 2003;
Tyroller et al.,, 2002). Auf die Foérderung des Erwerbs anwendbaren Wissens
zielt Koralle ab. Basis der Konzeption ist daher ein problemorientierter Ansatz
(vgl. Grasel & Mandl, 1999; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001): Die
Lerninhalte sind in eine authentische Rahmengeschichte eingebettet, und zu
jedem der drei Inhaltsbereiche sind relevante Problemstellungen zu bearbeiten.
Nach jeder Aufgabe erhalten die Lernenden eine Musterlésung, die sie mit ihrer
eigenen Ldsung vergleichen kdnnen.

Innerhalb der Lernumgebung werden Prinzipien des Cognitive-Apprenticeship-
Ansatzes (A. Collins, J. S. Brown & Newman, 1989) umgesetzt, der auf die
Einfihrung Lernender in eine Expertenkultur abzielt. Die Komplexitat des
Lernstoffs nimmt von Aufgabe zu Aufgabe zu, Leitfragen zur Strukturierung des
Losungsweges werden schrittweise ausgeblendet (fading), und die Inhalte
werden innerhalb verschiedener Kontexte betrachtet, um der Entstehung von
Fehlkonzepten vorzubeugen und eine flexible Anwendung des Gelernten zu
ermdglichen. Verschiedene Unterstiutzungsmal3nahmen erméglichen es auch
Lernenden mit geringeren Vorkenntnissen, effektiv mit der Lernumgebung zu
arbeiten (scaffolding): Wahrend der Arbeit mit Koralle kann jederzeit ein Glossar
eingesehen werden, innerhalb dessen zentrale Begriffe der Korrelations-
rechnung ausfuhrlich erlautert werden, und zahlreiche Visualisierungen
unterstitzen ein tieferes Verstdndnis des Lernstoffs. Fir die vorliegende
Untersuchung wurden — als experimentelle Variation — zusatzlich Multiple-
Choice-Tests mit anschlieRendem elaboriertem Feedback implementiert (siehe
.Faktoren®).
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Ziel der Untersuchung und Fragestellungen

Ziel der Untersuchung war zum einen die Erprobung von MalRnahmen zur
Forderung des Wissenserwerbs im Bereich empirischer Forschungsmethoden,
zum anderen der Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Lernwirksamkeit
kooperativen Lernens und der Feedbackmallnahme. Im Rahmen des
Laborexperiments wurden folgende Fragestellungen thematisiert:

e Inwieweit sind die Lernenden der vier experimentellen Gruppen
hinsichtlich ihrer kognitiven, motivationalen und metakognitiven Lern-
voraussetzungen vergleichbar?

Da es sich um randomisierte Stichproben handelt, sollten sich die Gruppen
hinsichtlich der Lernvoraussetzungen der Studierenden nicht unterscheiden.

e Inwieweit kommt es durch die Bearbeitung der Lernumgebung generell,
also Uber alle experimentellen Bedingungen hinweg, zu einem Lernfort-
schritt?

Angesichts der Dbereits vorliegenden Befunde zur Wirksamkeit der
Lernumgebung wird angenommen, dass die Arbeit mit Koralle, auch in der
hinsichtlich des Feedbacks modifizierten Fassung, zu einem Lernfortschritt
fuhrt.

¢ Inwieweit beeinflussen kooperatives Lernen und die FeedbackmalRnahme
den Lernerfolg?

Es wird angenommen, dass kooperatives Lernen und die Feedbackmal3inahme
den Lernerfolg fordern. Insbesondere hinsichtlich der Gruppenfeedback-
Bedingung werden positive Effekte erwartet.

¢ Inwieweit beeinflussen kooperatives Lernen und die FeedbackmalRnahme
die Lernzeit, und inwieweit besteht ein Zusammenhang zwischen Lernzeit
und Lernerfolg?

Es wird vermutet, dass die instruktionalen Maflinahmen die Lernzeit verlangern
und dass die Lernzeit positiv mit dem Lernerfolg assoziiert ist.

e Inwieweit bleiben Effekte der MalRnahmen bei Kontrolle der Lernzeit
erhalten?

Angesichts der postulierten Wirksamkeit der Mal3nahmen wird vermutet, dass
diese sich auch bei Kontrolle der Lernzeit positiv auf den Lernerfolg auswirken.



22 KRAUSE, STARK & MANDL

Methode
Untersuchungsteilnehmer und Design

An der Untersuchung nahmen 137 Studierende der Ludwig-Maximilians-
Universitdt Munchen, hauptsachlich mit Hauptfach Padagogik oder
Psychologie, teil. Die Anzahl der Fachsemester reichte vom 1. bis zum 12.
Semester; der Mittelwert lag bei etwa 3 Semestern (M = 3.02, SD = 2.60). Die
Teilnehmer waren zwischen 18 und 55 Jahren alt, das Durchschnittsalter betrug
knapp 24 Jahre (M = 23.82, SD = 5.08). Der Modus lag bei 21 Jahren. Die
Mehrzahl der Probanden (105) war weiblichen Geschlechts, entsprechend der
Geschlechterverteilung in den Studiengdngen Padagogik und Psychologie.

Die Teilnahme an der Studie erfolgte freiwillig. Bei der Probandenakquisition
wurde darauf geachtet, dass die Versuchspersonen Uber Vorkenntnisse in
Forschungsmethoden verfugten. Hierfur wurden vorab per E-mail-Befragung
Statistiknoten und die Selbsteinschatzung der Kenntnisse in Forschungs-
methoden und Korrelationsrechnung erfragt.

Die Studierenden wurden den vier experimentellen Bedingungen eines 2x2-
faktoriellen Designs zufallig zugewiesen. Variiert wurden die Faktoren
Sozialform (individuell vs. kooperativ) und FeedbackmalRnahme (vorhanden vs.
nicht vorhanden).

Tabelle 1: Untersuchungsdesign.

Faktor 2: FeedbackmalRnahme
FeedbackmalRnahme FeedbackmalRnahme
nicht vorhanden vorhanden
Individuelles Lernen ohne Individuelles Lernen mit
Individuelles FeedbackmalRinahme FeedbackmalRinahme
Lernen
Faktor 1: n=17 n=18
Sozialform ) ) )
Kooperatives Lernen ohne Kooperatives Lernen mit
Kooperatives FeedbackmalRnahme FeedbackmafRnahme
Lernen
n = 50 (25 Dyaden) n =52 (26 Dyaden)
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Lernumgebung

Die Lernumgebung Koralle ist linear aufgebaut (siehe Tabelle 2). Es sind
nacheinander Problemléseaufgaben zu den drei Inhaltsbereichen Linearitat,
Heterogene Untergruppen und Ausrei3er zu bearbeiten. Nach Bearbeitung
jeder Aufgabe erhalten die Lernenden eine Musterlosung, die sie mit ihrer
eigenen Lésung vergleichen kénnen®. Fiir die vorliegende Studie wurde die
Lernumgebung hinsichtlich des Feedbacks modifiziert. Innerhalb der
modifizierten Fassung wird zusatzlich nach jeder Musterldsung ein
Verstandnistest mit anschlieRendem Feedback prasentiert (siehe Abschnitt
.Faktoren*). Um den Umfang der Lernumgebung nicht zu grof3 werden zu
lassen, wurde die Anzahl der Problemldseaufgaben pro Inhaltsbereich von vier

(in der ursprunglichen Fassung) auf zwei reduziert.

Tabelle 2: Struktur der Lernumgebung Koralle.

Koralle ohne Feedbackmalnahme

Koralle mit FeedbackmalRnahme

e Einleitung und Instruktion

¢ Einleitung und Instruktion

e Thema Linearitat:

Problemléseaufgabe > Musterlésung

Problemléseaufgabe > Musterlésung

e Thema Linearitat:

Problemléseaufgabe - Musterlésung
Verstandnistest 1 - Feedback

Problemléseaufgabe - Musterlésung
Verstandnistest 2 > Feedback

e Thema Heterogene Untergruppen:

Problemléseaufgabe - Musterlésung

Problemloseaufgabe - Musterlésung

e Thema Heterogene Untergruppen:

Problemléseaufgabe - Musterlésung
Verstandnistest 3 > Feedback

Problemléseaufgabe - Musterlosung
Verstandnistest 4 > Feedback

e Thema Ausreil3er:

Problemléseaufgabe > Musterlésung

Problemléseaufgabe > Musterlésung

e Thema Ausreiler:

Problemléseaufgabe - Musterlésung
Verstandnistest 5 - Feedback

Problemléseaufgabe - Musterlésung
Verstandnistest 6 - Feedback

® Uber den Ist-Soll-Vergleich war es in der vorgestellten Studie somit den Probanden aller vier

Versuchsbedingungen méglich, Feedback zu erhalten.
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Faktoren

Sozialform

Die Probanden bearbeiteten die Lernumgebung entweder allein oder in
Dyaden. Innerhalb der kooperativen Bedingungen safRen die Lernenden
gemeinsam vor dem Computer, es handelte sich also um Prasenz- und nicht
um netzbasierte Kooperation. Die Bedienung von Maus und Tastatur war in
Eigenregie zu bestimmen. Vor- und Nachtest und die Fragebdgen zur
Erfassung motivationaler und metakognitiver Variablen wurden als Papier-
Bleistift-Versionen allein bearbeitet. Die Probanden wurden wéahrend des
gesamten Experiments Uber Monitore beobachtet, und einzelne, zuféllig
ausgewabhlte Sitzungen aller vier Bedingungen wurden auf Video aufgezeichnet.
Anhand der Ergebnisse der E-mail-Befragung zu Methodenkenntnissen wurden
vorwissenshomogene Dyaden gebildet.

FeedbackmalRhahme

Die Feedbackmalinahme bestand aus sechs Verstandnistests im Multiple-
Choice-Format mit darauf folgender elaborierter Rickmeldung. Die Tests
erschienen innerhalb der Lernumgebung jeweils nach der Halfte und nach dem
Ende der drei Themenbereiche und zielten auf eine Reflexion des
Verstandnisses des soeben Gelernten ab. Ebenso wie die Ubrige Lern-
umgebung behandelten die Tests relevante, authentische Problemstellungen
der Korrelationsrechnung. Sie umfassten jeweils 12 Items, die als "richtig” oder
"falsch" einzustufen und zwei oder drei Multiple-Choice-Fragen zugeordnet
waren. Nach Bearbeitung jedes Tests erhielten die Lernenden ein automatisch
generiertes Feedback, das Auskunft dartber gab, inwieweit die Items korrekt
angekreuzt wurden. Weiterhin wurden die richtigen sowie die falsch
angekreuzten Items erlautert. Innerhalb der kooperativen Versuchsbedingungen
waren die Tests im Team zu bearbeiten. Das Feedback gab entsprechend
Auskunft Uber die gemeinsame Leistung, es handelte sich also um
Gruppenfeedback.

Die aktive Beteiligung beider Lernpartner bei den Verstandnistests wurde durch
ein einfaches Kooperationsskript unterstiitzt. Die Lernpartner waren hierbei
abwechselnd fir die Tests verantwortlich. Der verantwortliche Lernpartner sollte
fur jedes Item einen Losungsvorschlag machen, wahrend der andere
Lernpartner diesem Vorschlag zustimmen oder ihn ablehnen konnte. Bei
Differenzen galt es, in der Diskussion zu einer gemeinsamen Ldsung zu
gelangen; gegebenenfalls hatte die verantwortliche Person eine Entscheidung
zu treffen. Das Kooperationsskript wurde in der Instruktion erlautert. Die
Instruktion lag den Probanden zusatzlich in Papierform vor, so dass sie bei
Bedarf nachlesen konnten.
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Versuchsablauf

Die  Studierenden bearbeiteten zunachst einen Fragebogen zu
Lernvoraussetzungen sowie einen Vorwissenstest. Nach einer Kkurzen
Instruktion zum Umgang mit der Lernumgebung fand die Arbeit mit Koralle statt.
Im Anschluss an die Lernphase war erneut ein Wissenstest zu bearbeiten.
Pausen konnten nach Bearbeitung des ersten Inhaltsbereichs sowie nach der
Lernphase gemacht werden. Die Lernzeit wurde zugunsten der 6kologischen
Validitat nur geringfigig begrenzt: Es sollte eine Bearbeitungszeit von 200
Minuten nicht Uberschritten werden.

Erfassung des Lernerfolgs

Der Lernerfolg wurde mit Hilfe eines Wissenstests (Tyroller et al., 2002) nach
Bearbeitung der Lernumgebung erfasst. Dieser war auf der Basis
problemorientierter Prinzipien konzipiert: Die funf Aufgaben bezogen sich auf
authentische wissenschaftliche Problemstellungen, zwei der Aufgaben waren in
kurze  Rahmengeschichten eingebettet. Auf diesem Wege sollte
anwendungsbezogenes Wissen erfasst werden. Theoretisches Maximum des
Nachtests war 20. Um eine Bestimmung des Lernfortschritts durch die
Bearbeitung der Lernumgebung zu ermdéglichen, waren zwei Aufgaben im
Vortest (s.u.) und im Nachtest identisch. Bei diesen Aufgaben konnten maximal
7 Punkte erreicht werden.

Erfassung der Kontrollvariablen

Vorwissen

Der Vorwissenstest (Tyroller et al., 2002) basierte — wie auch der Nachtest —
auf Prinzipien problemorientierten Lernens. Er bestand aus drei Aufgaben, bei
denen insgesamt maximal 12 Punkte zu erreichen waren. Die vorwissens-
bezogene Homogenitat der Dyaden wurde Uberprift, indem fur jede Dyade die
Differenz der Vortestwerte der Lernpartner gebildet wurde. Als homogen wurde
eine Dyade angesehen, wenn die Testwerte hochstens um zwei Punkte
differierten.

Weitere Lernvoraussetzungen wurden {iber sechsstufige Ratingskalen® erfasst.
Diese waren in Anlehnung an existierende Instrumente entwickelt worden. Die
Antwortmaoglichkeiten reichten von ,stimmt Gberhaupt nicht* bis ,stimmt genau”.
Die Skalen zur Erfassung der habituellen, nicht themenspezifischen
Lernvoraussetzungen wurden zunachst an einer Stichprobe von n = 276 auf
ihre Reliabilitdt (Cronbachs a) Uberprift. Die Erhebung fand im Rahmen einer
einfihrenden Vorlesung zu Forschungsmethoden statt. Items, die die

® Beispielitems und Angaben zur Reliabilitat der Skalen befinden sich im Anhang.
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Reliabilitat einer Skala beeintrachtigten oder sich als nicht trennscharf erwiesen,
wurden eliminiert.

Einstellung zu verschiedenen Sozialformen beim Lernen

Die Skala zur Erfassung der Einstellung zum individuellen, kooperativen und
kompetitiven Lernen basiert auf der Social Interdependence Scale von D. W.
Johnson und Norem-Hebeisen (1979).

Motivationale Lernvoraussetzungen

Es wurden Erwartungs- und Wertaspekte der Motivation erfasst. Hierbei
handelte es sich sowohl um habituelle als auch um aktuelle motivationale
Orientierungen.  Hinsichtlich der Erwartungskomponente wurden die
Leistungsmotive ,Hoffnung auf Erfolg® und ,Furcht vor Misserfolg® erhoben
(Achievement Motivation Scale: Gjesme & Nygéard, 1970, Ubersetzung von
Gottert & Kuhl, 1980), auferdem das themenspezifische Fahigkeitsselbst-
konzept. Hinsichtlich der Wertkomponente wurden das themenspezifische
Interesse sowie die habituelle und aktuelle Zielorientierung erfasst (General
Motivational Orientation Questionnaire: Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985,
Nolen, 1988; Goals and Strategies for Studying Science: Nolen & Haladyna,
1990; vgl. auch Dweck & Leggett, 1988; Pintrich & Schunk, 2002).

Metakognitive Lernvoraussetzungen

Bezlglich selbsteingeschatzter metakognitiver Lernvoraussetzungen wurden
die Aspekte Metakognitives Wissen (Wissen Uber das Wissen, das Lernen und
die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung), Metakognitive Kontrolle (Planung,
Uberwachung und Regulation) und Metakognitive Sensitivitat erhoben. Basis
der entwickelten Skalen waren der Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991, 1993), das Learning
and Study Strategies Inventory (Weinstein, Palmer & Schulte, 1987; vgl. auch
Weinstein, 1994), das Kieler Lernstrategien-Inventar (Baumert, Heyn & Koller,
1992), die Fragebdgen Goals and Strategies for Studying Science (Nolen und
Haladyna, 1990), Lernstrategien im Studium (Wild & Schiefele, 1994) und "Wie
lernst du?" (Lompscher, 1996) sowie Skalen von Tyroller et al. (2002) und Stark
(1999).

Lernzeit

Die Zugriffszeiten wurden automatisch durch die Lernumgebung registriert. Die
Lernzeit konnte also anhand der Lodfiles festgestellt werden. Grundlage waren
Anfangs- und Endzeitpunkt der Bearbeitung der Lernumgebung abzlglich der
Pause nach dem ersten Inhaltsbereich.
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Ergebnisse
Lernvoraussetzungen

Zur Sicherung der internen Validitdt wurde Uberprift, ob sich die
experimentellen Gruppen hinsichtlich der kognitiven, motivationalen und meta-
kognitiven Lernvoraussetzungen der Studierenden unterschieden.

Vorwissen

Die experimentellen Gruppen unterschieden sich nicht signifikant beztglich des
Vorwissens der Lernenden (F(3,133) = 1.34, p > .20). Insgesamt erzielten die
Probanden im Mittel 4.73 von 12 mdglichen Punkten (SD = 1.87). Die niedrigste
Punktzahl war 0.00, die hochste 9.25. Das Abschneiden der Studierenden im
Vortest zeigt, dass es Uberwiegend gelang, Versuchspersonen mit
Vorkenntnissen in Korrelationsrechnung zu akquirieren. Auch die angestrebte
vorwissensbezogene Homogenitdt der Dyaden konnte weitgehend erreicht
werden. Bei einem Unterschied von bis zu 2 Punkten im Vortest (theoretisches
Maximum: 7 Punkte) wurde eine Dyade als homogen betrachtet; von 51
Dyaden erflllten 38, also 74.5 % diese Bedingung. Im Mittel betrug die
Differenz 1.56 Punkte (SD = 1.21). Die minimale Differenz war 0.00, die
maximale 6.00. Der Modus lag bei .50. Im Vergleich der kooperativen
Versuchsbedingungen mit und ohne Feedbackmalinahme ergab sich kein
signifikanter Unterschied hinsichtlich der vorwissensbezogenen Homogenitéat
der Dyaden (t(49) = -1.06, n.s.).

Motivationale Lernvoraussetzungen

Auch hinsichtlich der untersuchten Motivationsvariablen ergaben sich keine
Uberzufalligen Mittelwertsunterschiede. Fur die Gesamtstichprobe ergaben sich
mittlere bis hohe Auspréagungen (siehe Tabelle 3).
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Tabelle 3: Motivationale Lernvoraussetzungen der Probanden. Gesamtmittel-
werte und Standardabweichungen (theoretisches Maximum: 6).

Variable M (SD)
Erwartungskomponente

Leistungsmotiv

Hoffnung auf Erfolg 4.74 (0.63)
Furcht vor Misserfolg 3.35 (12.03)
Fahigkeitsselbstkonzept

Selbstkonzept Forschungsmethoden 2.79 (0.94)
Selbstkonzept Korrelationsrechnung 4.26 (0.78)
Wertkomponente

Zielorientierung (habituell)

Lernzielorientierung 5.27 (0.51)
Leistungszielorientierung 4,12 (0.98)
Anstrengungsvermeidung 3.93 (1.14)
Zielorientierung (aktuell)

Lernzielorientierung 4.66 (0.74)
Leistungszielorientierung 3.65 (2.02)
Anstrengungsvermeidung 3.22 (0.92)
Interesse

Interesse an Korrelationsrechnung 3.37 (2.02)

Einstellung zu verschiedenen Sozialformen beim Lernen

Die Gruppen unterschieden sich ebenfalls nicht hinsichtlich der Einstellung der
Studierenden gegeniber verschiedenen Sozialformen beim Lernen. Die
Einstellung zum kooperativen Lernen war im Mittel sehr positiv. Deskriptiv
deutlich geringere Mittelwerte ergaben sich fur individuelles und kompetitives
Lernen (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Einstellungen der Probanden zu verschiedenen Sozialformen beim
Lernen. Gesamtmittelwerte und Standardabweichungen (theor. Max.: 6).

Variable M (SD)
Einstellung zum individuellen Lernen 3.72 (1.30)
Einstellung zum kooperativen Lernen 4.70 (0.77)

Einstellung zum kompetitiven Lernen 2.57 (1.16)
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Metakognitive Lernvoraussetzungen

Die experimentellen Gruppen unterschieden sich nicht signifikant beziglich
selbsteingeschatzter metakognitiver Voraussetzungen. Die untersuchten
Aspekte waren insgesamt eher hoch ausgepréagt (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Selbsteingeschéatzte metakognitive Lernvoraussetzungen der
Probanden. Gesamtmittelwerte und Standardabweichungen (theor. Max.: 6).

Variable M (SD)
Metakognitives Wissen 4.46 (0.41)
Metakognitive Kontrolle 4.43 (0.58)
Metakognitive Sensitivitat 4.39 (0.69)

Die interne Validitat der Untersuchung war also nicht durch Uberzufallige
Mittelwertsunterschiede bezlglich der untersuchten Lernvoraussetzungs-
aspekte eingeschrankt.

Lernfortschritt durch die Bearbeitung der Lernumgebung

In den beiden Aufgaben, die im Vortest und Nachtest identisch waren,
(theoretisches Maximum: 7) erzielten die Lernenden im Vortest im Durchschnitt
3.07 Punkte (SD = 1.44), im Nachtest 4.16 Punkte (SD = 1.17). Der Unterschied
zwischen Vortest- und Nachtestleistung war signifikant und substanziell (t(136)
= -8.76, p < .001; d = 1.05). Die Arbeit mit Koralle fuhrte also insgesamt,
ungeachtet der experimentellen Bedingung, zu einem praktisch bedeutsamen
Lernfortschritt.

Einfluss des kooperativen Lernens und der Feedbackmal3hahme auf den
Lernerfolg

Im Folgenden werden Effekte der beiden Faktoren auf die Lernleistung, also auf
die im Nachtest erreichte Punktzahl dargestellt. Es wurde angenommen, dass
kooperatives Lernen und die Feedbackmal3ihahme den Lernerfolg férdern.
Probanden der kooperativen und der Feedbackbedingungen sollten dement-
sprechend im Nachtest bessere Leistungen erbringen als Probanden, die allein
bzw. ohne die Feedbackmafinahme lernten.

Die Leistungen der Probanden aller experimentellen Gruppen lagen im
Durchschnitt im mittleren Bereich der Skala (theoretisches Maximum: 20
Punkte). Das Gesamtmittel betrug 12.31 Punkte (SD = 3.02), das entspricht
61.55 % der Gesamtpunktzahl.

Erwartungsgemal schnitten Studierende der Feedbackbedingungen besser ab
als Probanden, die nur Musterlésungen zur Verfigung hatten (siehe Tabelle 6).
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Dies gilt sowohl fiir Studierende, die im Team lernten, als auch fur diejenigen
Versuchspersonen, die die Lernumgebung allein bearbeiteten.

Tabelle 6: Lernerfolg (Punkte im Nachtest; theoretisches Maximum: 20) in den
vier experimentellen Bedingungen. Deskriptive Statistiken.

M (SD) Minimum Maximum
Individuelles Lernen ohne 10.25 (3.41) 3.50 14.75
FeedbackmalRnahme (n = 17)
Individuelles Lernen mit 14.51 (2.15) 11.75 19.50
FeedbackmalRnahme (n = 18)
Kooperatives Lernen ohne 11.31 (3.06) 5.00 17.00
FeedbackmalRnahme (n = 50)
Kooperatives Lernen mit 13.18 (2.28) 7.25 17.50

FeedbackmalRnahme (n = 52)

Der Effekt des Faktors ,FeedbackmalRnahme” war signifikant und praktisch
bedeutsam (F(1,133) = 32.91, p < .001; Eta? = .20). Fur die Feedback-
bedingungen ergaben sich geringere Standardabweichungen, die Nachtest-
leistungen waren somit homogener als in den Bedingungen ohne
FeedbackmalRnahme.

Die Tabelle lasst weiterhin geringfiigige Mittelwertsunterschiede zwischen den
individuellen und kooperativen Versuchsbedingungen erkennen. Die Unter-
schiede verfehlten jedoch die Signifikanzgrenze (F(1,133) < 1, n.s.).

Angesichts der ungleichen StichprobengrofRen wurden zusatzlich U-Tests fur
beide Faktoren durchgefiihrt. Der Haupteffekt der Feedbackmalinahme war
auch hier signifikant (MR Gruppen ohne Feedback: 52.80; MR Gruppen mit
Feedback: 84.51; U = 1259.50, p < .001). FUr den Faktor ,Sozialform“ ergab
sich auch beim U-Test kein bedeutsamer Effekt (MR Individuelles Lernen:
71.99; MR Kooperatives Lernen: 67.98; U = 1680.50, n.s.).

Es konnte jedoch ein signifikanter Interaktionseffekt der beiden Faktoren
festgestellt werden (F(1,133) = 5.03, p < .05; Etaz = .04). Mit Feedback lernten
Individuen mehr als Dyaden. Ohne Feedback waren die Dyaden deskriptiv
erfolgreicher als die allein Lernenden. Einzelvergleiche ergaben bedeutsame
Unterschiede zwischen allen vier experimentellen Gruppen, mit Ausnahme
eines nicht-signifikanten Unterschiedes zwischen den Gruppen ,Individuelles
Lernen ohne Feedbackmallnahme® und ,Kooperatives Lernen ohne
Feedbackmalinahme®. Wurde also mit Feedback gelernt, so wirkte sich die
Sozialform bedeutsam auf den Lernerfolg aus, wurde ohne Feedback gelernt,
so zeigten sich keine signifikanten Einflisse der Sozialform.
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Einfluss des kooperativen Lernens und der FeedbackmalRnahme auf die

Lernzeit und Zusammenhang zwischen Lernzeit und Lernerfolg

Tabelle 7 zeigt, dass sich Studierende in den kooperativen Versuchs-
bedingungen langer mit der Lernumgebung befassten als Studierende in den
individuellen Bedingungen. Die Unterschiede erwiesen sich als signifikant
(F(1,133) = 8.82, p < .01, Etaz = .06). Die Feedbackmalinahme wirkte sich
ebenfalls bedeutsam auf die Lernzeit aus (F(1,133) = 44.34, p < .001, Eta?z =
.25). Lernende der Bedingung ,Kooperatives Lernen mit Feedbackmalinahme*
befassten sich am langsten mit der Lernumgebung, gefolgt von Lernenden der
Bedingung ,Individuelles Lernen mit FeedbackmalRnahme" sowie ,Kooperatives
Lernen ohne Feedbackmaflnahme®. Am schnellsten waren Lernende der
Bedingung ,Individuelles Lernen ohne FeedbackmalRnahme*.

Tabelle 7: Lernzeit (in Minuten) in den vier experimentellen Bedingungen.
Deskriptive Statistiken.

M (SD) Minimum Maximum
Individuelles Lernen ohne 70.06 (24.05) 39 129
Feedbackmalinahme (n = 17)
Individuelles Lernen mit 104.11 (23.72) 67 159
Feedbackmalinahme (n = 18)
Kooperatives Lernen ohne 85.80 (29.77) 47 148
FeedbackmalRnahme (n = 50)
Kooperatives Lernen mit 117.85 (21.27) 73 162

FeedbackmalRhahme (n = 52)

Um die Bedeutung der Lernzeit fir den Lernerfolg zu bestimmen, wurden die
beiden Variablen korreliert. Es ergab sich ein mittlerer Zusammenhang (r = .28,
p < .01). Der Lernerfolg war somit nicht unabhangig von der Lernzeit.
Angesichts der Uberzufalligen Unterschiede der experimentellen Gruppen
bezuglich der Lernzeit und der Bedeutung der Lernzeit fir den Lernerfolg wurde
diese bei der Berechnung der Effekte der instruktionalen Maflinahmen als
Kontrollvariable bertcksichtigt.

Bedeutsamkeit der Effekte bei Kontrolle der Lernzeit

Wurde die Lernzeit als Kovariate einbezogen, so war der Effekt der
Feedbackmalinahme auf den Lernerfolg weiterhin signifikant und substanziell
(F(1,132) = 19.92, p < .001; Etaz = .13). Dasselbe gilt fir den Interaktionseffekt
(F(1,132) = 4.95, p < .05; Etaz = .04). Die Sozialform wirkte sich auch bei
Kontrolle der Lernzeit nicht auf den Lernerfolg aus (F(1,132) < 1, n.s.).
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Die Interaktion der Faktoren ,Sozialform“ und ,Feedbackmalinahme® bei
Kontrolle der Lernzeit wird in der Abbildung 1 veranschaulicht.

Lernerfolg (Punkte im Nachtest)

Lernerfolg (Punkte im Nachtest)

Abbildung 1:
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Die Lernzeit war somit zwar von Bedeutung fiir den Lernerfolg, die gefundenen
Effekte blieben jedoch auch bei ihrer Kontrolle erhalten.

Zusammenfassung und Diskussion
Lernvoraussetzungen

Die vier experimentellen Gruppen waren vergleichbar beziglich der erfassten
Lernvoraussetzungsaspekte. Insgesamt waren die Lernvoraussetzungen der
Probanden eher gunstig: Die durchschnittichen Auspradgungen der
motivationalen, metakognitiven und Einstellungsvariablen lagen im mittleren
und oberen Bereich der sechsstufigen Skala. Insbesondere die
Gesamtmittelwerte  der themenbezogenen Variablen Interesse und
Fahigkeitsselbstkonzept kdonnen angesichts des in sozialwissenschaftlichen
Fachern eher unpopuldren Inhaltsbereichs als eher hoch angesehen werden.

Lernfortschritt durch die Bearbeitung der Lernumgebung

Erwartungsgemal fuhrte die Arbeit mit der Lernumgebung tber alle experimen-
tellen Gruppen hinweg zu einem signifikanten und praktisch bedeutsamen Lern-
fortschritt. Auch in der modifizierten Form ist Koralle somit sehr gut geeignet,
den Wissenserwerb im Bereich empirischer Forschungsmethoden zu férdern.

Einfluss des kooperativen Lernens und der FeedbackmalRnhahme auf den

Lernerfolg

Beim Nachtest lagen die Mittelwerte aller experimentellen Gruppen beim
Skalenmittel. Da die Aufgaben des Nachtests komplex waren und ein wirkliches
Verstehen der Materie erforderten, waren Ergebnisse im unteren Drittel nicht
verwunderlich gewesen. Die Leistungen der Probanden kdnnen somit als gutes
Ergebnis gewertet werden.

Die Feedbackmallinahme erwies sich als sehr effektiv. Studierende der
Feedbackbedingungen schnitten signifikant und substanziell besser ab als jene,
die nur Musterlésungen zur Verfiigung hatten. Dies gilt sowohl fir Probanden,
die die Lernumgebung allein bearbeiteten, als auch fiur Probanden, die
kooperativ lernten.

Entgegen den Erwartungen war jedoch innerhalb der individuellen
Lernbedingungen die Feedbackmal3ihahme noch effektiver als in den
kooperativen Bedingungen. Es ergab sich also keine Uberlegenheit einer
gemeinsamen Feedbackrezeption gegeniber der Rezeption in Einzelarbeit
bzw. des Gruppenfeedbacks gegenuber dem individuellen Feedback. Die
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instruktional am starksten angereicherte Bedingung — kooperatives Lernen mit
Feedback — war also nicht die effektivste. Mdglicherweise war in der
Kombinationsbedingung ein Uberangebot an padagogischen MaRnahmen
vorhanden; eventuell hatte dies eher Ablenkung als die gewtnschte inhaltliche
Reflexion zur Folge.

Die Feedbackmaflinahme wirkte sich nicht nur auf die Gute der Nachtest-
leistungen aus; in den Feedbackbedingungen waren die Leistungen im Nach-
test zudem homogener als in den Bedingungen ohne Feedbackmalinahme. Es
ist somit kein Schereneffekt aufgetreten, sondern es kann im Gegenteil eine —
padagogisch winschenswerte — Angleichung des Leistungsniveaus bei
gleichzeitiger deutlicher Leistungsverbesserung festgestellt werden.

Die Sozialform hatte wider Erwarten keinen bedeutsamen Einfluss auf den
Lernerfolg. Durch die Kooperation sollte eine verstarkte Reflexion der Inhalte
gefordert werden und damit ein tieferes Verstandnis methodenspezifischer
Konzepte und Verfahren erreicht werden. Madglicherweise ist kooperatives
Lernen jedoch in weniger strukturierten Domanen, die mehr Raum fur persén-
liche Stellungnahmen und Aushandlungsprozesse bieten, effektiver.

Es ist ebenfalls denkbar, dass die Art der Aufgabenstellung flr den erwartungs-
widrigen Befund (mit-)verantwortlich ist. Es handelte sich um gut strukturierte
Problemléseaufgaben mit klaren Losungswegen. Eventuell zeigen sich im
Bereich empirischer Forschungsmethoden eher dann positive Effekte
kooperativen Lernens, wenn offenere Aufgabenstellungen zu bearbeiten sind,
beispielsweise die Konzeption einer empirischen Untersuchung. Die Aufgaben
der vorgestellten Studie waren zudem so gestaltet, dass sie auch von
Individuen bearbeitet werden konnten. Es waren also keine ,echten®
Gruppenaufgaben (Cohen, 1993, 1994), die nur durch Kooperation — wie das
Teilen von Ressourcen und gegenseitige Hilfe — erfolgreich bearbeitet werden
konnen.

Zwar wirkte sich die Sozialform nicht auf den Lernerfolg aus, es zeigte sich
jedoch ein signifikanter Interaktionseffekt der Faktoren Sozialform und
Feedback: Individuelles Lernen war kooperativem Lernen Uberlegen, wenn es
mit der Feedbackmalnahme kombiniert war; ohne diese Malinahme erwies
sich kooperatives Lernen deskriptiv als wirksamer. Offenbar konnten — anders
als erwartet — Individuen das Feedback besser nutzen als Dyaden.
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Einfluss des kooperativen Lernens und der FeedbackmalRnahme auf die

Lernzeit und Zusammenhang zwischen Lernzeit und Lernerfolg

Beide MalRnahmen verlangerten die Lernzeit signifikant. Die Kombinations-
bedingung war somit die zeitintensivste, wahrend die Lernzeiten in der
Bedingung ohne zusatzliche instruktionale MalRnahmen am kirzesten waren.
Dies ist nicht verwunderlich, da Austausch- und Verhandlungsprozesse ebenso
Zeit kosten wie die zusatzliche Bearbeitung von Verstandnistests mit
anschlie3ender Feedbackrezeption. In ihrer Metaanalyse zum
computerbasierten Lernen fanden auch Lou et al. (2001), dass sich Gruppen
langer mit Lernprogrammen befassen als allein Lernende.

Es ergab sich weiterhin ein signifikanter Zusammenhang zwischen Lernzeit und
Lernerfolg. Dies ist ebenfalls plausibel: Eine langere Beschaftigung mit den
Inhalten sollte zu besseren Lernergebnissen fuhren als eine geringere
Lerndauer. Angesichts der signifikanten Unterschiede in der Lernzeit und der
Bedeutung der Lernzeit fur den Lernerfolg wurde diese bei der Berechnung der
Effekte der instruktionalen MalRBnhahmen als Kovariate einbezogen.

Bedeutsamkeit der Effekte bei Kontrolle der Lernzeit

Bei statistischer Kontrolle der Lernzeit blieben sowohl der Haupteffekt der Feed-
backmalinahme als auch der Interaktionseffekt von Sozialform und Feedback
bedeutsam. Die Wirksamkeit der FeedbackmalRnahme war somit nicht nur auf
eine Verlangerung der Lernzeit zurlickzufthren.

Ausblick
Implikationen fur die instruktionale Praxis

Fir die instruktionale Praxis kann mehreres gefolgert werden. Erstens hat sich
gezeigt, dass sich der Einsatz von Koralle in der Lehre empfiehlt. Angesichts
des Erfolgs der Konzeption erscheint es zudem sinnvoll, &hnliche Lern-
umgebungen fir weitere Themengebiete zu entwickeln und in der Praxis zu
erproben.

Zweitens wurde deutlich, dass die Implementation der Feedbackmalinahme
sowohl beim individuellen als auch beim kooperativen Lernen sinnvoll ist.
Besondere Bedeutung kommt der MalRBnahme beim individuellen Lernen zu;
maoglicherweise geben Lernende beim kooperativen Wissenserwerb einander
gegenseitig Feedback.

Drittens konnen Schlussfolgerungen beziglich der Effizienz der erprobten
Mallnahmen gezogen werden. Sowohl kooperatives Lernen als auch die
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Feedbackmalinahme verlangerten die Lernzeit, aber nur die Feedback-
maf3nahme wirkte sich positiv auf den Lernerfolg aus. Angesichts des grof3en
Effekts der FeedbackmalRnahme, der auch bei Kontrolle der Lernzeit erhalten
blieb, kann eine langere Lernzeit zugunsten des Lernerfolgs in Kauf genommen
werden. Bezlglich des kooperativen Lernens konnten die Ergebnisse als
Hinweis gewertet werden, dass kooperatives Lernen am Computer eher dann
zum Einsatz kommen sollte, wenn neben dem Erwerb von Fachwissen weitere
Lernziele angestrebt werden, wie verbesserte soziale Kompetenzen oder
Diskussionsfahigkeiten. Kosten-Nutzen-Uberlegungen wirden also in der
vorliegenden Doméne eher fir individuelles Lernen mit Feedback sprechen.
Hier ist jedoch weitere Forschung notwendig.

Implikationen fir die weitere Forschung

Innerhalb der dargestellten Untersuchung sind einzelne Aspekte naher zu
beleuchten. Angesichts der Tatsache, dass sich die Sozialform wider Erwarten
nicht auf die Lernleistung auswirkte, empfiehlt es sich beispielsweise, die
Lernvoraussetzungen der Studierenden genauer zu betrachten. Méglicherweise
sind fur bestimmte (Extrem-)Gruppen Effekte der Sozialform festzustellen,
eventuell ergeben sich zudem Aptitude-Treatment-Interaktionen.

Weiterhin gilt es, anhand der Videoaufzeichnungen Art und Umfang der
Kommunikation zu erfassen. Auf diese Weise lasst sich beispielsweise
feststellen, inwieweit kooperativ Lernende einander gegenseitig Feedback
geben und wie intensiv Dyaden und allein Lernende das Feedback der
Lernumgebung rezipieren. Fur den zweiten Aspekt ware zudem eine
differenzierte Betrachtung der Lodfiles hinsichtlich Zugriffsfrequenz und -dauer
aufschlussreich.

Es ist au3erdem zu untersuchen, inwieweit sich Lernende der vier experimen-
tellen Gruppen in Art und Anzahl der Fehlkonzepte unterscheiden und inwieweit
durch die Arbeit mit der Lernumgebung und die instruktionalen MaflRnahmen
eine Art Conceptual Change (vgl. Stark, 2003; Vosniadou, loannides,
Dimitrakopolou & Papademetriou, 2001; Vosniadou & Schnotz, 1997)
stattgefunden hat. Koralle zielt auf eine Reduktion von Fehlkonzepten ab; es ist
jedoch nicht davon auszugehen, dass samtliche Fehlkonzepte korrigiert werden
konnten. In welchem Umfang dies in den einzelnen Versuchsbedingungen
gelang, kann durch eine qualitative Analyse der Antworten innerhalb der
Lernumgebung und in den Wissenstests festgestellt werden. Bezuglich der
kooperativen Bedingungen ist zudem von Interesse, inwieweit innerhalb der
Dyaden eine quantitative und qualitative Wissenskonvergenz (vgl. F. Fischer,
2001; Hinsz et al., 1997) stattgefunden hat.
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Im Rahmen weiterer Studien ware zu erforschen, ob sich unter veranderten
Bedingungen, beispielsweise bei hinsichtlich des Vorwissens heterogenen
Dyaden, ein Effekt der Sozialform bzw. einer Gruppenfeedback-Bedingung
ergibt. Hierbei sind insbesondere auch motivationale Voraussetzungen zu
betrachten. Die motivationalen Lernvoraussetzungen der Probanden waren in
der vorgestellten Studie eher gunstig. Da die Teilnahme an der Studie freiwillig
war, ist dies nicht Uberraschend. Das Erlernen von Forschungsmethoden ist
jedoch in sozialwissenschaftlichen Studiengangen verpflichtend, und es
mussen sich viele Studierende mit diesem Thema befassen, die kein Interesse
an den Inhalten haben. Fur eine verbesserte Generalisierbarkeit und fur eine
erneute Erprobung des kooperativen Lernens ware es daher sinnvoll, die Studie
mit einer Stichprobe zu replizieren, die beispielsweise im Rahmen einer
Lehrveranstaltung zur Teilnahme verpflichtet wird. Bei Lernenden, die wenig
Interesse am Inhaltsgebiet haben, ist denkbar, dass sich kooperatives Lernen
positiv auf die Lernmotivation und, vermittelt tGber die Motivation, auf die
Lernleistung auswirkt.

Auch hinsichtlich der Wirkung der Feedbackmaflinahme empfehlen sich weitere
Studien. Hierbei ware zu untersuchen, inwieweit die positiven Effekte der
Feedbackmalnahme zeitlich stabil sind. Die hohe Lernwirksamkeit der
Malnahme ist zudem unter veranderten Bedingungen — wie einer verbindlichen
Untersuchungsteilnahme — erneut zu prifen. Naheliegend ist insbesondere die
Evaluation der Feedbackmaflinahme im Feld, beispielsweise durch den Einsatz
der modifizierten Lernumgebung im Rahmen eines virtuellen Tutoriums.
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Anhang

Ratingskalen: Beispielitems und Interne Konsistenz
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Tabelle 1: Skalen zur Erfassung motivationaler Lernvoraussetzungen.
Beispielitems und Interne Konsistenz (Cronbachs a).

Variable Beispielitem o

Erwartungskomponente

Leistungsmotiv

Hoffnung auf Erfolg Probleme, die schwierig zu lI6sen sind, reizen mich. 72

Furcht vor Misserfolg Es beunruhigt mich, etwas zu tun, wenn ich nicht .86
sicher bin, dass ich es kann.

Fahigkeitsselbstkonzept

Selbstkonzept Quantitative Forschungsmethoden und Statistik zu .75

Forschungsmethoden erlernen fallt mir schwer.

Selbstkonzept Ich glaube, dass ich Korrelationsrechnung verstehen .78

Korrelationsrechnung kann.

Wertkomponente

Zielorientierung (habituell)

Lernzielorientierung Beim Lernen fiihle ich mich besonders erfolgreich, .76
wenn ich einen schwierigen Sachverhalt verstanden
habe.

Leistungszielorientierung  Beim Lernen fuhle ich mich besonders erfolgreich, .83
wenn andere sehen, dass ich kompetent bin.

Anstrengungsvermeidung Beim Lernen fiihle ich mich besonders erfolgreich, .78
wenn das Lernen nicht so aufwendig ist.

Zielorientierung (aktuell)

Lernzielorientierung Ich freue mich darauf, etwas Neues zu lernen. .69

Leistungszielorientierung  Ich will in diesem Experiment mdglichst gut .87
abschneiden.

Anstrengungsvermeidung Ich hoffe, dass das Experiment nicht zu anstrengend .47
wird.

Interesse

Interesse an Es macht mir Spaf3, mich mit Konzepten und .87

Korrelationsrechnung

Prinzipien der Korrelationsrechnung zu beschétftigen.
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Tabelle 2: Skalen zur Erfassung der Einstellung zu verschiedenen Sozialformen
beim Lernen. Beispielitems und Interne Konsistenz (Cronbachs a).

Variable Beispielitem a
Einstellung zum Ich lerne am liebsten allein. .87
individuellen Lernen
Einstellung zum Ich helfe anderen gern beim Lernen. .76
kooperativen Lernen
Einstellung zum Konkurrenzsituationen sind fir mich eine .87

kompetitiven Lernen

willkommene Herausforderung.

Tabelle 3: Skalen zur Erfassung selbsteingeschatzter metakognitiver Lern-
voraussetzungen. Beispielitems und Interne Konsistenz (Cronbachs a).

Variable Beispielitem a

Metakognitives Wissen  Beim Lernen kann ich gut einschéatzen, was ich .63
verstanden habe und was nicht.

Metakognitive Kontrolle ~ Wenn ich lerne, Gberlege ich zwischendurch, ob ich .78
eigentlich sinnvoll vorgehe.

Metakognitive Beim Lernen splre ich, ob ich gerade besonders .56

Sensitivitat

aufnahmefahig bin.




