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Zusammenfassung

Um den Wissenserwerb im Rahmen einer problemorientierten Ausbildung in
empirischen Forschungsmethoden fir Studierende der Padagogik zu unter-
stitzen, wurde eine virtuelle Lernumgebung konzipiert; diese Lernumgebung
wird vorlesungsbegleitend angeboten und auf der Basis empirischer Befunde
evaluiert und weiterentwickelt. Die Lernumgebung ist modular aufgebaut. In Ab-
hangigkeit vom Ausbildungsabschnitt, in dem die Lernumgebung implementiert
wird, kommen unterschiedliche Lernmethoden zum Einsatz. Im ersten Ausbil-
dungsabschnitt werden vorlesungsnahe Problemléseaufgaben bereitgestellt,
die von den Studierenden individuell zu bewaltigen sind; zudem werden trans-
ferorientierte Problemléseaufgaben zuganglich gemacht, die die Studierenden
paarweise zu bearbeiten haben. Im zweiten Ausbildungsabschnitt basieren die
Lernblocke auf komplexen Hypertexten, die mit zusatzlichen instruktionalen
Komponenten wie z.B. Erklarungen und Verstandnisfragen kombiniert werden.
Das Design dieser Hypertexte wurde von Prinzipien beispielbasierten Lernens
geleitet. In beiden Ausbildungsabschnitten werden zudem umfassende tutorielle
Unterstitzungskonzepte umgesetzt. Neben den inhaltlichen werden in beiden
Ausbildungsabschnitten auch nicht-inhaltliche Lernblocke bereitgestellt, die in
die Benutzung der Lernumgebung einfihren und die Studierenden auf die regu-
laren Klausuren vorbereiten. Die Konzeption der Lernumgebung geht von einer
differenzierten kognitiven und motivationalen Perspektive aus. Die hierbei ange-
wandte Designstrategie ist vor allem in Hinblick auf die Anwendung von Theo-
rien von einem integrativen Forschungsparadigma inspiriert, das im Ausblick
aufgegriffen wird.

Schlisselworter: beispielbasiertes Lernen, empirische Forschungsmethoden,
Feedback, Problemléseaufgaben, virtuelle Lernumgebung
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Abstract

In order to support knowledge acquisition in the context of a problem-oriented
training in empirical research methods for students of pedagogy, a virtual lear-
ning environment was conceptualized. This learning environment is provided
parallel to the regular lectures. It is evaluated and further developed on the
basis of empirical evidence. The learning environment follows a modular de-
sign. Depending on the training section in which the learning environment is im-
plemented, different learning methods are employed. In the first section of the
training, problem-solving tasks are provided which are to be coped with on an
individual basis. In addition, transfer tasks are made available which are to be
worked on in dyads. In the second section, the learning blocks are based on
complex hypertexts which are combined with additional instructional compo-
nents like explanations and questions of comprehension, for instance. The de-
sign of the hypertexts was guided by principles of example-based learning. In
both training sections extensive concepts of tutorial support are realized, too.
Besides the content-specific learning blocks, non-content-specific blocks are
provided which give an introduction into the use of the learning environment and
prepare the students for the regular exams. The conception of the learning en-
vironment is guided by a differentiated cognitive and motivational perspective.
Especially with respect to the application of theories, the design-strategy is
inspired by an integrative research paradigm which is addressed in the outlook.

Keywords: empirical research methods, example-based learning, feedback,
problem-solving tasks, virtual learning environment
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KONZEPTION EINER NETZBASIERTEN LERNUMGEBUNG ZUR
FORDERUNG DES WISSENSERWERBS IM KONTEXT DER
AUSBILDUNG IN EMPIRISCHEN FORSCHUNGSMETHODEN
UND STATISTIK

Die virtuelle Lernumgebung NetBite (die Abktrzung steht fur netz- und beispiel-
basiertes Lernen) wurde ausgehend von mehrjahrigen Erfahrungen in der Me-
thodenausbildung fir Studierende der Padagogik an der Ludwig-Maximilians-
Universitdt Minchen am Institut fir Padagogische Psychologie entwickelt — Er-
fahrungen, die aus padagogisch-psychologischer Sicht deutlich machen, dass
insbesondere in diesem Feld dringend Handlungsbedarf besteht. Es ist kein
Geheimnis: Die Methodenausbildung in den Sozialwissenschaften ist in vieler
Hinsicht ein Problemfall! Mit der Kompetenz, empirische Forschungsmethoden
anzuwenden, ist es bei vielen Studierenden auch nach "erfolgreich" absolvierter
Methodenausbildung nicht weit her (Grasel & Mandl, 1999). Dies ist bei ge-
nauerer Analyse kaum verwunderlich: In diesem Feld treffen ungiinstige Ein-
gangsvoraussetzungen auf Seiten der Studierenden auf besonders unguinstige
instruktionalen Rahmenbedingungen (Stark, 2001; Stark & Mandl, 2000a). Das
Resultat ist ein "Teufelskreis", der sich wahrend der Methodenausbildung bei
den Studierenden in niedriger Anstrengungsbereitschaft, wenig effektivem Lern-
verhalten und am Ende der Ausbildung in einem Mangel an anwendbarem Wis-
sen manifestiert. Angesichts des Aufwands, der in der Methodenausbildung ge-
trieben wird, muss festgestellt werden, dass Aufwand und Ertrag in einem
aul3erst ungunstigen Verhéltnis stehen. Aus padagogischer Perspektive drangt
sich deshalb die Frage auf, wie sich der Ertrag der Methodenausbildung stei-
gern lasst.

An den ungunstigen Eingangsvoraussetzungen vieler Studierender kann (zu-
mindest kurzfristig) ebenso wenig geéndert werden wie an bestimmten Be-
dingungen des instruktionalen Settings. Der Pflichtcharakter der Methodenver-
anstaltungen, Raumnot und steigende Zahlen von Studierenden (Stark, 2001)
sind einigermal3en stabile Faktoren, denen eine Reform der Methodenausbil-
dung Rechnung tragen muss. Es ist naheliegend, der resultierenden Ressour-
cenproblematik in der Betreuung der Studierenden durch vermehrten Einsatz
studentischer Tutoren zu begegnen, die als "Multiplikatoren” fungieren kénnen.
Die Effektivitéat eines solchen Vorgehens steht und fallt jedoch mit der Qualifi-
kation und Kompetenz der Tutoren: Nicht zuletzt aufgrund der Komplexitat der
zu vermittelnden Inhalte haben sich in der Vergangenheit regelmaldige vor-
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lesungsbegleitende Préasenztutorien im Kontext der Methodenausbildung nur
teilweise bewahrt: Trotz eines zweisemestrigen Hauptseminars, das schwer-
punktmafdig der Tutorenausbildung gewidmet ist, reicht die Kompetenz der Tu-
toren fur eine selbstverantwortliche Betreuung der Studierenden in der Regel
nicht aus. Studentische Tutoren mit ausreichender Qualifikation fur selbststandi-
ge tutorielle Tatigkeiten befinden sich in der Regel kurz vor dem Abschluss ih-
res Studiums und stehen deshalb, wenn tberhaupt, nur noch sehr begrenzte
Zeit zur Verflugung.

Die Methode der Wahl fur eine moglichst 6konomische aber dennoch intensive
vorlesungsbegleitende Betreuung der Studierenden ist im vorliegenden Kontext
die Implementation einer virtuellen Lernumgebung. Eine virtuelle Lernumge-
bung ermdglicht einen hohen Grad an Standardisierung, was die Qualitats-
sicherung erleichtert. Deshalb wurde NetBite als eine virtuelle Lernumgebung
konzipiert und im Rahmen der reformierten Methodenausbildung implementiert
(www.netbite.emp.paed.uni-muenchen.de). Im Zentrum dieses Forschungsbe-
richts steht die Konzeption dieser Lernumgebung bzw. die theoretische Begrin-
dung einzelner instruktionaler Komponenten und Mal3nahmen sowie die Be-
schreibung und Veranschaulichung der konkreten Realisierung der Lernumge-
bung im Rahmen der Methodenausbildung. Auf die empirisch basierte Weiter-
entwicklung und Evaluation von NetBite, die ausgehend von einem integrativen
Forschungsparadigma erfolgt (Stark & Mandl, 2000b, 2001a), wird hier nicht
weiter eingegangen (vgl. Stark, 2001; Stark & Mandl, 2001b, 2002; Stark, Burg
& Mandl, 2002; Stark, Flender & Mandl, 2001a).

Zunéchst werden der formale und organisatorische Rahmen der Methodenaus-
bildung und das Curriculum skizziert, in den die Lernumgebung eingebettet ist.
Im Anschluss werden die Ziele beschrieben, die durch den Einsatz der Lernum-
gebung erreicht werden sollen. Es folgt - fir beide Ausbildungsabschnitte ge-
trennt - eine Darstellung bzw. Begrindung der theoretischen Konzeption der
Lernumgebung, die von kognitiven und motivationalen Perspektiven gleicher-
malden beeinflusst ist. Zudem wird die konkrete Umsetzung der Lernumgebung
verdeutlicht. Den Abschluss dieser Darstellung bildet eine kurze Diskussion des
Theorienpluralismus, der das Design der Lernumgebung bestimmit.
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Formaler und organisatorischer Rahmen

Die Methodenausbildung fur Studierende der Padagogik, die vom Institut fur
Padagogische Psychologie! angeboten wird, umfasst eine zweisemestrige,
wochentlich stattfindende, zweistiindige Pflichtveranstaltung. Infolge der mittler-
weile auf 250 bis 300 Studierende angewachsenen Teilnehmerzahl wird diese
Veranstaltung in Vorlesungsform angeboten. Beide Vorlesungen werden mit
einer Klausur am Semesterende formal abgeschlossen. Um einen Schein zu er-
langen, der fur die Anmeldung zur Zwischenprifung vorgelegt werden muss,
haben die Studierenden neben diesen beiden individuell zu erbringenden Leis-
tungsnachweisen in Kleingruppen von vier Personen eine bereits durchgefihrte
und speziell aufbereitete empirische Studie selbststéandig zu bearbeiten. Die
Dokumentation dieser Arbeit erfolgt in Form einer schriftlichen Forschungsarbeit
und eines Forschungsposters zu dieser Arbeit.?

In anderen sozialwissenschaftlichen Studiengdngen kommt der Methodenaus-
bildung ein &hnlicher Pflichtcharakter und damit auch eine vergleichbare Bedeu-
tung zu (vgl. Broers, 2002). In verschiedenen sozialwissenschaftlichen Diszipli-
nen schreibt die Studienordnung eine aufwandige, mehrere Studiensemester um-
fassende Ausbildung in empirischen Forschungsmethoden und Statistik vor. Im
Grundstudium Psychologie z.B. machen Pflichtveranstaltungen in empirischen
Forschungsmethoden und Statistik einschlieRlich zuséatzlich angebotener Ubun-
gen einen betrachtlichen Teil des Curriculums aus.

Die virtuelle Lernumgebung NetBite ist integrativer Bestandteil der bereits in
mehreren Stufen reformierten Methodenausbildung (Blrg, 2002; Stark, 2001;
Stark & Mandl, 2000a; Stegmann, 2002). Im Gegensatz zur traditionellen Me-
thodenausbildung, wie sie z.B. im Diplomstudiengang Psychologie angeboten
wird, folgt die reformierte Methodenausbildung in curricularer Hinsicht einem
Primat der Anwendungsorientierung und in didaktischer Hinsicht einer explizit
problemorientierten Lehr-Lern-Philosophie (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2001).

! Weitere Veranstaltungen zur Methodenausbildung fir Hauptfachpadagogen werden vom Insti-

tut fur Padagogik angeboten. Da diesen Veranstaltungen eine geisteswissenschaftlich-quali-
tative Orientierung zugrunde liegt, stehen sie in einem Erganzungsverhéltnis zu der hier be-
schriebenen, primar an quantitativen Verfahren orientierten Ausbildung. Zudem gibt es ver-
schiedene Veranstaltungen zur Methodenausbildung fiir Hauptfach- und Nebenfachpsycho-
logen, die von den psychologischen Instituten angeboten werden. Wenn im Folgenden verein-
facht von "der Methodenausbildung" an der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen die Re-
de ist, sind immer die Veranstaltungen gemeint, die vom Institut fir Padagogische Psycholo-
gie angeboten werden.

Aufgrund einer in der Magisterpriifungsordnung festgeschriebenen Sonderregelung (Ordnung
fur den Erwerb des akademischen Grades eines Magister Artium (M.A.) an der Ludwig-Maxi-
milians-Universitat Miinchen, 1986) kommt dem erfolgreichen Abschneiden in der Methoden-
ausbildung fiir viele Studierende eine besondere Bedeutung zu: die fiir die Zulassung zur Ma-
gisterprifung nachzuweisenden Lateinkenntnisse kdnnen durch die Note "gut" oder besser in
der Methodenausbildung kompensiert werden.

N
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Die Lernumgebung wird vorlesungsbegleitend angeboten, die Teilnahme ist
freiwillig. Die Studierenden bearbeiten die Lernumgebung mit ihren privaten
Computern und/oder mit den internetfahigen Rechnern, die in den Computer-
raumen der Universitat bereitgestellt werden.

Als technische Plattform der Lernumgebung dient die Common |earning en-
vironment and user specific desktop integrating architecture (CLAUDIA), die
von Stegmann entwickelt wurde (Stark, Stegmann, Birg & Mandl, 2001b;
Stegmann, 2002).

Fur beide Ausbildungsabschnitte wurden umfassende tutorielle Betreuungskon-
zepte in die Lernumgebung integriert. Zudem finden unter Anleitung des Dozen-
ten klausurvorbereitende Prasenztutorien statt.

Curriculum

Die Wahl der Vorlesungsinhalte orientiert sich an der anwendungsorientierten
Konzeption der reformierten Methodenausbildung; die Darstellung der Inhalte
folgt einer problemorientierten Lehr-Lern-Philosophie.

Mit mathematischen Inhalten wird in der reformierten Methodenausbildung ins-
gesamt sparsam umgegangen. Formeln werden nur dann behandelt, wenn dies
unvermeidlich ist, z.B. bei der Darstellung der z-Transformation oder bei der
Beschreibung verschiedener statistischer Prufgrof3en. In diesen Fallen kommen
Formeln dem Verstandnis der présentierten Inhalte zu Gute (Stark & Mandl,
2000). Im Gegensatz zur traditionellen Methodenausbildung in der Psychologie
liegt der Schwerpunkt hier bei der Befundgenerierung, -beschreibung und -inter-
pretation. Auf Berechnungen statistischer Prufgrof3en "per Hand" und den Ein-
satz einschlagiger Verteilungs-Tabellen, die im Anhang von Statistik-Lehr-
bichern (vgl. Bortz, 1999) zu finden sind, wird bewusst verzichtet.

Inhalte der ersten Methodenvorlesung

1) Wissenschaftstheoretische Uberlegungen zur Unterscheidung von Alltags-
erfahrung und Empirie in den Sozialwissenschaften

2) Untersuchungsarten, zentrale Konzepte

3) Skalenniveaus, Mal3e der zentralen und variablen Tendenz, Dokumentation
deskriptiver Statistiken (u.a. in Form von Tabellen und Abbildungen)

4) Interne und externe Validitat und Faktoren, die diese Validitatsarten beein-
flussen

5) Einfuhrung in die Versuchsplanung
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6) Einfihrung in das Konzept der Korrelation
7) Gutekriterien der klassischen Testtheorie

Im zweiten Ausbildungsabschnitt werden folgende Inhalte thematisiert:

Inhalte der zweiten Methodenvorlesung

1) Einfhrung in die Inferenzstatistik, Normalverteilung, z-Transformation, Kon-
fidenzintervalle

2) Logik der Signifikanztestung

3) Statistische Signifikanz und Effektgréf3en

4) t-Tests

5) Einfaktorielle und zweifaktorielle Varianzanalyse
6) Kovarianzanalyse

7) Korrelation und Regression

8) Non-parametrische Verfahren

Allgemeine und spezifische Ziele von NetBite

Ubergeordnetes Ziel der vorlesungsbegleitend implementierten Lernumgebung
ist die Unterstiitzung des Erwerbs anwendbaren Wissens im Bereich empiri-
scher Forschungsmethoden und Statistik. Dieses Ziel impliziert auch, dass ver-
sucht wird, verschiedene Fehlkonzepte zu Uberwinden, die bei Studierenden
festgestellt werden kdnnen (Stark, 2001).

Durch die virtuelle Lernumgebung sollen zudem positive Effekte in Hinblick auf
wichtige Bedingungsfaktoren des Erwerbs anwendbaren Wissens erzielt wer-
den; explizit angestrebt wird die Reduktion methodenbezogener Angst und
auch der Angst vor den Methodenklausuren. Zudem sollen positive motivatio-
nale Effekte erzielt werden, sowohl in Hinblick auf Aspekte der motivationalen
Wertkomponente (intrinsische Motivation und themenspezifisches Interesse) als
auch beziglich zentraler Aspekte der motivationalen Erwartungskomponente
(themenspezifisches Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit). Darliber hinaus soll die
Lernumgebung die Entwicklung einer kritisch-positiven, "aufgeklarten” Haltung
gegenuber empirischen Forschungsmethoden (Stark & Mandl, 2000a) unter-
stutzen.

Des Weiteren sollen auch doménenibergreifende Kompetenzen gefordert wer-
den, die nicht Teil der Konzeption anwendbaren Wissens im engeren Sinne
sind: zum einen Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen, die auch meta-
kognitive Kompetenzen implizieren; zum anderen sollen Medienkompetenz
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(Mandl & Schnurer, 2001) und Kompetenzen zum kooperativen Lernen und
Problemlésen unterstitzt werden (Cohen, 1993, 1994).

Jenseits dieser aus padagogischer Perspektive zwar zentralen, aber gerade im
Kontext der Methodenausbildung ziemlich hochgesteckten Ziele wird auch ein
pragmatisches Ziel nicht aus den Augen verloren, das allen instruktionalen Be-
mihungen zum Trotz das wichtigste Ziel der meisten Teilnehmer sein dirfte:
die systematische Vorbereitung der Studierenden auf die Klausuren und die Be-
treuung wéahrend der Forschungsarbeit.

Theoretische Konzeption der virtuellen Lernumgebung fir den

ersten Ausbildungsabschnitt

Die theoretische Konzeption der Lernumgebung fir den ersten Ausbildungsab-
schnitt konzentriert sich auf folgende Aspekte: zum einen auf die implementierte
Sozialform des Lernens und die realisierten Lernmethoden; zum anderen auf
motivationale Aspekte und das Problem der kognitiven Uberlastung bzw. auf
Maglichkeiten, kognitive Uberlastung zu vermeiden. Zudem werden Uberlegun-
gen zum kooperativen Lernen angestellt.

Sozialform des Lernens und Lernmethode

Im ersten Ausbildungsabschnitt wird individuelles und kooperatives Lernen
durch Problemldsen implementiert. Hierbei wird grol3en Wert auf unmittelbares
Feedback gelegt. Insofern als die rickgemeldeten Musterldsungen L&sungs-
beispiel-Charakter haben, wird im ersten Ausbildungsabschnitt eine Kombina-
tion von Lernen aus Problemlésen und Lernen mit Losungsbeispielen imple-
mentiert; diese Kombination hat sich bereits in anderen Inhaltsgebieten bewéhrt
(Stark, Gruber, Renkl & Mandl, 2000).

Im ersten Ausbildungsabschnitt geht es primar um die Vermittlung konzep-
tuellen Wissens, d.h. um deklaratives Wissen Uber inhaltsspezifische Konzepte
und Zusammenhénge; hierbei kann kaum auf relevantes Vorwissen der Lernen-
den rekurriert werden, die Mehrzahl der Studierenden wird in der ersten Metho-
denvorlesung zum ersten Mal mit den entsprechenden Inhalten konfrontiert. Um
zu verhindern, dass die vorgestellten Inhalte lediglich auswendig gelernt werden
bzw. um tiefes, konzeptuelles Verstehen zu fordern (vgl. Boers, 2002), werden
diese individuell anhand kurzer, tUberschaubarer Problemléseaufgaben einge-
ubt, deren Inhalt und Sequenz sich an den Inhalten orientiert, die in den einzel-
nen Vorlesungen prasentiert werden. Zudem kommen komplexere, transfer-
orientierte Aufgaben zum Einsatz, die kooperativ bearbeitet werden.
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Motivierung und Vermeidung kognitiver Uberlastung

Um die Lernenden nicht zu demotivieren (vgl. Prenzel, 1997), wurde die Auf-
gabenkomplexitat so gewahlt, dass kognitive Uberlastung, die nicht "nur" mit er-
folgreichem Lernen interferiert, sondern auch unginstige motivationale Effekte
zeitigt (vgl. Stark et al., 2001a), mit gro3er Wahrscheinlichkeit vermieden wer-
den kann. Zudem ist es gerade vor dem Hintergrund der sowohl in motivationa-
ler als auch in kognitiver und emotionaler Hinsicht unglnstigen Eingangsvo-
raussetzungen (Stark & Mandl, 2000a) besonders wichtig, dass positive Selbst-
wirksamkeitserwartungen (Bandura 1986) und Gefuhle der Selbstbestimmung
und Kontrolle (DeCharms, 1976; Malone, 1981) erzeugt werden. Dadurch kann
auf langere Frist der Boden fur ein gunstiges methodenbezogenes Selbst-
konzept bereitet und eventuell vorhandenen mathematikbezogenen Angsten
und negativen Einstellungen (vgl. Stark, 2001) entgegengewirkt werden. Die
Bedeutung der genannten Aspekte der motivationalen Erwartungskomponente
wird auch im ARCS-Modell von Keller hervorgehoben (z.B. Keller & Suzuki,
1988), das ein Modell des Motivierens im Kontext des Instruktionsdesigns dar-
stellt (vgl. Niegemann, 2001).

Im gunstigsten Fall wird eine Lern- bzw. Bewaltigungsorientierung herbeigefuhrt
(Dweck, 1991). Mit dieser Art von motivationaler Orientierung inkompatibel ist
freilich jede Art von Langeweile. Deshalb dirfen die Aufgaben auch nicht so
einfach sein, dass sie keine Herausforderung (Lepper & Malone, 1987) mehr fur
die Studierenden darstellen und in der Mehrzahl "mit links" gel6st werden kon-
nen. In diesem Fall wirde das bei vielen Studierenden im Kontext der Metho-
denausbildung zu beobachtende "Okonomieprinzip" verstarkt, und das soll auf
jeden Fall vermieden werden.

Nicht zuletzt aus "motivationalen Grinden" missen deshalb auch komplexere
Aufgaben zum Einsatz kommen, die ausgehend von situierten Designprinzipien
konstruiert werden und z.B. die Einnahme multipler Perspektiven im Sinne der
Theorie der kognitiven Flexibilitat (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1991,
1992; Spiro, Vispoel, Schmitz, Samarapungaven & Boerger, 1987) notwendig
machen. Speziell durch diesen Aufgabentyp sollen glinstige Bedingungen fur
die Entstehung methodenbezogenen Interesses (Krapp, 1999) geschaffen wer-
den (vgl. auch Niegemann, 2001). Um Uberforderung zu vermeiden sowie ein
fur die Entstehung intrinsischer Motivation unabdingbares Gefuhl der sozialen
Eingebundenheit zu schaffen (Deci & Ryan, 1993), wird diese Art von Aufgaben
kooperativ bearbeitet. Auf diese Weise sollen zudem Kompetenzen zum ko-
operativen Lernen und Problemlésen geférdert werden.

Eine wichtige MaRnahme, die Uberforderung vermeiden und insgesamt die
Effektivitat der Lernumgebung férdern soll, besteht in der Integration eines um-
fassenden Feedback-Konzepts im Allgemeinen und der Implementation tutoriel-
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ler Unterstlitzung im Besonderen. Hierbei bietet es sich an, auch Formen von
Gruppenfeedback (vgl. Krause & Mandl, in Druck; Kopp, Zabel & Mandl, 2002)
zu realisieren. Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Studieren-
den die hierfur erforderlichen Kompetenzen mitbringen, miissen entsprechende
TrainingsmalBRnahmen oder zumindest Leitfaden zur Unterstiitzung von Grup-
penfeedback implementiert werden. Um die Entstehung bzw. Konsolidierung
von Fehlkonzepten zu vermeiden, ist es zudem notwendig, die Beitrdge der
Studierenden von erfahrenen Tutoren, die mit dem Dozenten zusammen-
arbeiten, zu tUberwachen und gegebenenfalls einzugreifen. Derartige Kontroll-
mal3nahmen lassen sich bei den im vorliegenden Kontext Ublichen Teilnehmer-
zahlen nur mit Hilfe einer netzbasierten Lernumgebung mit entsprechenden Fo-
ren realisieren.

Bedingungen erfolgreichen kooperativen Lernens

Um die Vorteile kooperativen Lernens nicht durch die Vielzahl von bekannten
Problemen aufs Spiel zu setzen, die mit dieser Sozialform des Lernens
verbunden sind (Renkl, Gruber & Mandl, 1996), ist es zum einen von Vorteil, mit
kleinen Gruppen zu arbeiten. Im Kontext der Methodenausbildung haben sich
vor allem Zweiergruppen bewahrt. Zum anderen sind die Gruppen in Anlehnung
an Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) durch eine detaillierte Instruktion auf
die besonderen Anforderungen kooperativen Lernens vorzubereiten. Bei der
Implementation kooperativer Komponenten im Rahmen problemorientierten
Lernens muss beachtet werden, dass erfolgreiches kooperatives Lernen und
Problemlésen bestimmte Rahmenbedingungen voraussetzen, die keinesfalls
als von vornherein gegeben betrachtet werden kénnen.

Die Problemstellung sollte so gewahlt werden, dass sie aufgrund ihrer beson-
deren Anforderungsstruktur nur arbeitsteilig bewaltigt werden kann; hierbei ist
es wichtig, dass es jedem Gruppenmitglied mdglich sein sollte, einen spezi-
fischen Beitrag zur Problemlésung zu leisten (Cohen, 1994). Umstrittener vor
allem in Hinblick auf motivationale Effekte ist die Anreizstruktur der gewahlten
Problemstellung. Nach Slavin (1983) stellen Gruppenbelohnung und individuelle
Verantwortlichkeit notwendige Bedingungen flr erfolgreiches kooperatives Ler-
nen dar. Ist bei den Lernenden bereits eine gewisse intrinsische Motivation vor-
handen, kann sich Belohnung auch ungiinstig auf den Lernverlauf auswirken
(Cohen, 1994). Diese Gefahr durfte jedoch im Kontext der Methodenausbildung
nicht besonders grof3 sein.

Der Einsatz kooperativer Lernphasen setzt dariiber hinaus einen geeigneten
organisatorischen Rahmen voraus, zu dem auch eine an spezifischen Zielen
kooperativen Lernens orientierte Form der Leistungskontrolle gehoért. Werden
kooperative Lernphasen wie in der Schule tblich nur sporadisch und in Form
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von mehr oder weniger beliebigen "Anhangseln" zum traditionellen Frontal-
unterricht eingesetzt, mdglicherweise in Kombination mit einer an purer Repro-
duktion von Faktenwissen orientierten Prifungspraxis, kann diese Lernform ihr
Potenzial nicht entfalten; zudem kdnnen unginstige kognitive und motivationale
Konsequenzen resultieren.

Der Erfolg kooperativer Lernphasen hangt nattrlich nicht nur von Merkmalen
der Situation ab, in der sie implementiert werden, sondern auch von Merkmalen
der Lernenden. Erfolgreiche Kooperation erfordert von den Gruppenmitgliedern,
dass sie nicht nur willens und motiviert, sondern auch in der Lage sind, sich mit
anderen auszutauschen, konstruktiv mit Kritik umzugehen, produktiv zu disku-
tieren und sich auf gemeinsame Ldsungen einzulassen. Als wichtiges Person-
merkmal hat sich in verschiedenen Studien der kognitive Orientierungsstil er-
wiesen (Huber, 1996): Ungewissheitsorientierte Personen, die neuartige Aufga-
ben eher als Herausforderung sehen und nicht vor unsicheren Situationen zu-
rickschrecken, kommen mit kooperativen Lehr-Lern-Arrangements besser zu-
recht als gewissheitsorientierte Personen. Da nicht davon ausgegangen werden
kann, dass die Mehrzahl der Studierenden, die an der Methodenausbildung
teilnehmen, eine kooperationsforderliche Ungewissheitsorientierung aufweisen,
sind zusatzliche instruktionale Malinahmen zur Unterstitzung erfolgreicher Ko-
operation angezeigt (vgl. Kopp et al., 2002).

Konkrete Realisierung der virtuellen Lernumgebung im ersten

Ausbildungsabschnitt

Im folgenden wird die Umsetzung der Lernumgebung im ersten Ausbildungsab-
schnitt beschrieben. Hierbei wird vor allem auf die Struktur der bereitgestellten
inhaltlichen und nicht inhaltlichen Lernblécke eingegangen. Zudem werden Be-
reiche beschrieben, die die Lernumgebung neben den Lernblécken anbietet.
Schlief3lich wird die Gestaltung der NetBite-Oberflache veranschaulicht.

Durchfiihrung

Parallel zur Vorlesung des ersten Ausbildungsabschnitts wird NetBite von den
Studierenden kooperativ und individuell bearbeitet. Die Teilnehmer werden in
Tutorials mit jeweils maximal 24 Mitgliedern eingeteilt und von jeweils zwei Tu-
toren betreut. Die Anmeldung zu den Tutorials erfolgt in Zweiergruppen, ein
Tutorial besteht somit aus 12 Untergruppen. Durch diese Einteilung soll vor
allem der durch die virtuelle Kommunikation bedingten Anonymisierung vorge-
beugt werden (Doéring, 1999; Kruger & Funke, 1998; Runkehl, Schlobinski &
Siever, 1998) und die Bildung sozialer Kohasion gefordert werden (vgl. Slavin,
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1995). Die Tutoren konnen bei dieser ubersichtlichen TutorialgroRe den Uber-
blick tber alle Teilnehmer behalten und soziale Kontakte zu den Gruppen auf-
bauen. Um die Anonymisierungsproblematik zu vermeiden, sind bei der Anmel-
dung auch keine Pseudonyme zugelassen.

Grobstruktur

Die virtuelle Lernumgebung ist modular aufgebaut und in 10 Lernblécke aufge-
teilt, von denen die ersten sechs im ersten Ausbildungsabschnitt bereitgestellt
werden. Es wird unterschieden zwischen inhaltlichen und nicht-inhaltlichen
Lernbldcken. Die vier inhaltlichen Lernblocke des ersten Ausbildungsabschnitts,
deren Struktur im Folgenden beschrieben wird, orientieren sich in Hinblick auf
Inhalt und Sequenz direkt an der ersten Methodenvorlesung. Eine detaillierte
Beschreibung dieser Lernblocke findet sich in Stegmann (2002). Die beiden
nicht-inhaltlichen Lernblécke dienen der Einfihrung und der Klausurvorberei-
tung (siehe unten).

Struktur der inhaltlichen Lernbldcke des ersten Ausbildungsabschnitts

Die inhaltlichen Lernblécke des ersten Ausbildungsabschnitts sind analog auf-
gebaut und setzen sich aus den sechs folgenden Komponenten zusammen: In-
struktion, Organisation, SingleTask, GroupTask, GroupForum, Suche und Tuto-
ren only.

Instruktion

Die Instruktion erlautert den Teilnehmern das Ziel der Aufgaben, verweist auf
Hilfestellungen und Materialien, beinhaltet und erklart die Aufgabenstellungen,
beschreibt die jeweils empfohlene Vorgehensweise und gibt einen Ausblick auf
den nachsten Lernblock. Zudem werden hier wichtige Termine und Raume be-
kanntgegeben, z.B. fir die Ubungsklausur und klausurvorbereitende Prasenz-
tutorien. AuBRerdem wird den Teilnehmern ein Leitfaden zum kooperativen Ler-
nen und Problemlésen (vgl. Kopp et al., 2002) zur Verfigung gestellt.

Organisation

Hier werden aktuelle Informationen zur Vorlesung und zu NetBite zur Verfiigung
gestellt. Zudem konnen Fragen zum Ablauf der Vorlesung und des Tutoriums
gestellt sowie Winsche und Anregungen zum Tutorium eingebracht werden.
Uber ein Diskussionsforum kénnen diese Informationen von den Tutoren und
den Teilnehmern veréffentlicht werden. Daher wird dieses Forum von allen Tu-
torials gemeinsam benutzt.
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SingleTask

Bei diesem Aufgabentyp wird die individuelle Bearbeitung klausurrelevanter
Aufgaben systematisch eingeubt. Dadurch soll eine gewisse Automatisierung
der Anwendung von bestimmten Konzepten erreicht werden, was sich positiv
auf die Problemlése-Geschwindigkeit auswirken und zudem kognitive Ressour-
cen "entlasten" durfte (Sweller, Van Merrienboér & Paas, 1998). Dies kommt
wiederum der Wissensanwendung im Allgemeinen und der Bearbeitung kom-
plexerer Aufgaben im Besonderen zu Gute. Jedem Teilnehmer steht es frei,
diese Art von Aufgaben zu bearbeiten, d.h. die Bearbeitung von SingleTasks ist
unabhangig von der Teilnahme an einem Tutorial und der damit verbundenen
Gruppenarbeit. Um eine moglichst hohe Authentizitat in Bezug auf die Klausur
zu erreichen, werden die Aufgaben und Musterlésungen mit dem Dozenten ge-
meinsam erstellt.

Pro Lernblock sind sechs bis acht Aufgaben am Computer via Internet indi-
viduell zu bearbeiten. Die Bearbeitung kann jederzeit unterbrochen und spater
an der gleichen Stelle wieder aufgenommen werden. Bereits bearbeitete Aufga-
ben stehen, inklusive der eigenen Ldsung und einer Musterlésung, weiter zur
Verfiigung. In der Instruktion wird zwar ein Bearbeitungszeitraum vorgeschla-
gen, die Teilnehmer kdnnen jedoch selbst bestimmen, wann und in welchem
Zeitraum sie die Aufgaben bearbeiten.

Samtliche SingleTasks sind problemorientiert aufgebaut. So missen die Teil-
nehmer z.B. anhand einer empirischen Studie das Konzept der internen Validi-
tat erlautern oder ausgehend von bestimmten Forschungsfragen Entscheidun-
gen treffen hinsichtlich Untersuchungsart und Design.

SingleTasks werden in Abhangigkeit von vorab angestellten didaktischen Uber-
legungen entweder in Form von offenen Fragen oder im Multiple-Choice-Format
vorgegeben. Im Fall einer offenen Frage (siehe Abbildung 1) erhalten die Ler-
nenden automatisch Rickmeldung in Form einer Musterldsung und werden
instruiert, diese mit ihren eigenen Ldsungen systematisch zu vergleichen. Die
wichtigsten Begriffe der Musterldsung sind farblich hervorgehoben, um den Ver-
gleich zwischen eigener Losung und Musterldsung zu erleichtern. Zudem wer-
den die Teilnehmer dazu aufgefordert, Wissenslicken zu identifizieren und bei
Bedarf die Tutoren Uber das entsprechende Forum zu kontaktieren. Bei diesem
Aufgabentyp werden somit Prinzipien beispielbasierten und problemléseorien-
tierten Lernens kombiniert.
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Abbildung 1: Offene Frage innerhalb der SingleTask im Lernblock "Deskriptive
Statistik".

Wenn Fragen im Multiple Choice-Format vorgegeben werden, erfolgt eine Pra-
sentation mehrerer gleichwertiger Antwortalternativen, von denen mehrere Aus-
sagen richtig sein konnen. Die Aussagen sind zusammengestellt aus den zen-
tralen Inhalten der Vorlesung, an der sie sich orientieren und damit verbunde-
nen, haufig auftretenden Fehlkonzepten. Nach Beantwortung der Fragen erhal-
ten die Lernenden sofort Rickmeldung Uber die Richtigkeit ihrer Antworten
(knowledge of correct result in Anlehnung an Kulhavy, White, Topp, Chan &
Adams, 1985; vgl. hierzu auch Jacobs, 2001). Zuséatzlich zu diesem elemen-
taren Feedback wird jede Antwortalternative ausfihrlich erlautert (elaboriertes
Feedback).

Die beiden Aufgabenformate bieten die Mdglichkeit, den Lernenden unmittelbar
Ruckmeldung zu geben. Gleichzeitig werden die Tutoren von der Korrektur-
tatigkeit entlastet. Zudem erlaubt dieses Vorgehen eine Standardisierung der
Qualitat der Rickmeldungen, die die Lernenden bekommen.



16 STARK, STEGMANN UND MANDL

GroupTask

Dieser Aufgabentyp, der in Zweiergruppen bearbeitet wird, bietet deutlich mehr
"Freiheitsgrade” als die SingleTasks und geht tber die Inhalte der Vorlesung
hinaus. Es handelt sich also um eine Art von Transferaufgaben, bei denen flexi-
ble Wissensanwendung eingelbt werden kann. Beispielsweise haben die Stu-
dierenden eines von 12 Forschungsthemen auszuwahlen; zu diesen Themen
werden Hintergrundinformationen bereitgestellt, in die verschiedene Vorle-
sungsinhalte integriert sind. Die Studierenden missen zu diesem Forschungs-
thema einen eigenen Versuchsplan entwickeln.

Die Ausarbeitungen der Gruppen werden von jeweils zwei anderen Gruppen
kritisiert. Damit die Gruppen einander moglichst konstruktiv kritisieren und das
resultierende Peer-Gruppenfeedback (vgl. Krause & Mandl, in Druck) in még-
lichst strukturierter Form gegeben wird, werden die Gruppen instruiert, hierbei
folgendes Kooperationsskript anzuwenden, das sich bereits in einem experi-
mentellen Setting mit ahnlich komplexen Aufgaben bewéhrt hat (Weinberger,
Fischer & Mandl, 2001).

¢ Folgende Punkte haben wir in Euren Ausflihrungen nicht verstanden:

e Bei folgenden Punkten fehlt etwas in Euren Ausfiihrungen:

e Bei folgenden Punkten sind wir anderer Meinung:

In Abbildung 2 ist eine Ausarbeitung mit Kritik zu sehen, die wahrend des Lern-

blocks "Deskriptive Statistik” zum Thema "Medieneinsatz im Unterricht" ent-
standen ist.
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>1. Fragestellung: Wird computerbasierte Physiklernprogramm
>bei den Schiiler mit Mathematikangst das Lernerfolg

>steigern?

>

>2. Hypothese: Das Lernerfolg den Schiller mit Mathematikangst
>ist grésser beim computerbasierten Lernen als bei den
>traditionellen Unterrichtformen.

Unserer Meinung nach ist die Hypothese falsch aufgestellt, da
Mathematikangst eine Stdrvariable darstellt, die entsprechend bei
diesem Untersuchungsdesign beriicksichtigt werden muf3. Deshalb
darf Mathematikangst in der Hypothese nicht auftauchen.

>3. Felduntersuchung: da die Untersuchung in natirlich
>belassenen Umgebungen durchgefuhrt wird, die durch
>Untersucher moglichst unbeinflusst sein sollen.

Als Untersuchungsdesign finden wir eine Felduntersuchung nicht
passend, da die Stérvariable schlecht oder kaum kontrollierbar ist.

Was haltet ihr von einer quasiexperimentellen Laboruntersuchung?

Eine Gruppe soll mathematisch gefdordert werden und die andere Gruppe
nicht.

> -einfacher Kontrollgruppen

> -Stichproben von Pbn mit Mathematikangst:

> A: die traditionell unterrichtete Gruppe

> B: die mit Computerhilfe lernende Gruppe

>

> Versuchungsplannung:

> -Durchfuihrung an 3 verschiedenen Realschulen

> -Ldsen von Standartphysikaufgaben in 2 verschiedenen
>Lernumgebungen

> -nur bedingt mdgliche Kontrolle stérender EinfluRgréRen
> -Semesterklausur mit gleichem Schwierigkeitsgrad fir beide
>Gruppen

> -Vergleichen der Ergebnissen (damit des Lernerfolg)

>

>5. AV: Lernerfolg

> UV: Lernumgebung, Lernmethode

Hier fehlt das Skalenniveau!

Abbildung 2: Ausarbeitung und Kritik einer Ausarbeitung zum Thema "Medien-
einsatz im Unterricht"; die kursiven Textpassagen zeigen die Ausarbeitung, die
fettgedruckten Textpassagen die Kritik.
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AnschlieRend muss jede Gruppe eine Uberarbeitete Fassung der Ausarbeitun-
gen erstellen, die die Kritiken der beiden Gruppen integriert. Jede Dyade muss
somit (1) eine eigene Ausarbeitung verfassen, (2) zwei Ausarbeitungen zu an-
deren Forschungsthemen kritisieren, die von zwei anderen Dyaden erstellt wor-
den sind und (3) die eigene Ausarbeitung anhand der Kritiken der anderen
Gruppen Uberarbeiten.

§ .

%":"I;emen mit problemorientiert sestalteten Texten Wew Karsten

| :—IJE Wersuch Mew Catharina 2001-12-10 13:28:28+H01

| | :—93 Wersion MeW Susanna 2001-12-11 20:15:43+01

| | | @ Endfassung Mew Catharing 2001-12-1423:01:14+H01

| | rﬂm Mew Daniela 2001-12-10 12:32:30401

| | C-@ Kk Mew Fusla 2001-12-10 14:27:42+01

| %"B'Sc-, ein_erster Versuch... Mew Zusanna 2001-12-06 12:47 34+01
; L@ Ubemimmt "Casu" Mew Catharina 2001-12-04 19:39:344H11

Abbildung 3: Verlauf der Bearbeitung einer GroupTask in einem Diskussions-
forum (Lernblock "Deskriptive Statistik”, Thema "Lernen mit problemorientiert
gestalteten Texten").

Abbildung 3 veranschaulicht den Verlauf einer GroupTask-Bearbeitung. Der
oberste Beitrag enthielt die Basisinformationen zum gewéhlten Thema "Lernen
mit problemorientiert gestalteten Texten". Mit dem Beitrag "Ubernimmt 'Casu™
sicherte sich die Gruppe 'Casu’ dieses Thema. Ein paar Tage spater veroffent-
lichte die Gruppe eine Ausarbeitung (in diesem Fall in zwei Anlaufen mit den
Beitragen "So, ein erster Versuch" und "2. Versuch"). Auf den zweiten Versuch
ihrer Ausarbeitungen erhielt 'Casu’ Kritik von zwei Gruppen (zwei Beitrdge mit
dem Titel "Kritik"), auf deren Basis 'Casu’ eine dritte und schliel3lich eine end-
gultige Fassung ihrer Ausarbeitung veroffentlichte.

Die Interaktionen zwischen den Gruppen werden jeweils von zwei Tutoren tber-
wacht. Treten inhaltliche oder sozial-interaktive Probleme auf, schalten sich die
Tutoren ein und bieten Hilfestellung an. Die GroupTasks erfillen die Kriterien
fur naturliche Gruppenaufgaben (Cohen, 1994) und erfordern eine kreative und
teilweise auch kontroverse Auseinandersetzung mit den Inhalten der ersten Me-
thodenvorlesung. Die Zusatzanforderung, zwei Ausarbeitungen zu anderen For-
schungsthemen zu kritisieren, erfordert verschiedene Arten von Perspektiven-
wechsel im Sinne der Cognitive Flexibility-Theorie (Spiro et al., 1991, 1992).
Durch das Kooperationsskript, den Leitfaden und die tutorielle Unterstiitzung
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haben auch Studierende, die in Bezug auf Kooperation eher unerfahren sind,
eine realistische Chance, von der Zusammenarbeit mit ihren Kommilitonen zu
profitieren und ihre Kompetenzen zum kooperativen Lernen und Problemldsen
Zu erweitern.

GroupForum

Dieses Forum fungiert als Betreuungsbereich der Tutoren. Hier kdbnnen Fragen
an die Tutoren gestellt werden, die sich zur Vorlesung oder bei der Bearbeitung
der SingleTasks und GroupTasks ergeben haben. Zusatzlich dient dieser Be-
reich der Kommunikation zwischen den Gruppen aul3erhalb der GroupTasks,
die ebenfalls von Anfang an angeregt wird.

Suche

Die Such-Funktion unterstitzt die Suche verschiedenster NetBite-Inhalte. Alle
Inhalte, Ausarbeitungen, Kommentare und Ruckmeldungen kénnen mit dieser
Hilfsfunktion durchsucht werden. Sie soll vor allem dabei helfen, bestimmte Be-
griffe und die damit verbundenen Fragen und Antworten im Diskussionsforum
zu finden. Auch die Vorlesungsfolien kénnen mit dieser Funktion komplett
durchsucht werden.

Tutoren only

Uber dieses Diskussionsforum erhalten die Tutoren organisatorische Informatio-
nen, z.B. zum aktuellen Stand der Anmeldungen, Teilnehmerlisten zum Down-
load und Informationen zu technischen Problemen. Die Tutoren kdnnen hier bei
der Betreuung aufgetretene Probleme untereinander und auch mit dem Dozen-
ten diskutieren und sich gegenseitig unterstitzen. Dieses Forum ist nur fur Tu-
toren zuganglich.

Nicht-inhaltliche Lernblocke des ersten Ausbildungsabschnitts

Die beiden nicht-inhaltlichen Lernblécke dienen zum einen der Einfihrung in die
Lernumgebung und der Anmeldung der Studierenden, zum anderen der Klau-
survorbereitung.

Einflhrung

Der erste Lernblock fungiert als Einfuhrung in die Benutzung der Lernum-
gebung und enthalt auch ausfuhrliche Instruktionen zur Anmeldung (vgl.
Stegmann, 2002). Dadurch sollen negative Einstellungen der Studierenden
gegenluber computer- bzw. netzbasierten Lernumgebungen tberwunden und
damit zusammenhangende Angste abgebaut werden.
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Klausurvorbereitung

Der letzte Lernblock dient explizit der Klausurvorbereitung. Dieser Lernblock
bietet die Moglichkeit, die Inhalte des Semesters zu wiederholen. Samtliche
SingleTasks kdnnen erneut bearbeitet werden. Die Lernenden erhalten die Ins-
truktion, ausgehend von einer "Diagnose" ihres Wissensstands die entspre-
chenden Themengebiete zu wiederholen.

Weitere Bereiche der Lernumgebung im ersten Ausbildungsabschnitt

Neben den Lernblécken gibt es zwei weitere Bereiche: die Ressourcen und die
SideShow. Beide Bereiche sind auch im zweiten Ausbildungsabschnitt zu-
ganglich (siehe unten).

Ressourcen

In den Ressourcen werden die Vorlesungsfolien und wichtige Software (Acrobat
Reader fur pdf-Dateien, WinZip fur "gezippte" Dateien) zum Download zur
Verfiigung gestellt. Zudem werden fur die Klausurvorbereitung eine Ubungs-
klausur und die dazu gehérenden Musterlésungen bereitgestellt.

SideShow

Die Seiten der SideShow dienen motivationalen Zwecken und sollen zu einer
positiven Einstellung der Teilnehmer gegeniber NetBite beitragen. Hier werden
beispielsweise Links zu Webseiten prasentiert, die fur die Studierenden von
Interesse sein kénnen. Ebenso haben die Studierenden die Mdglichkeit, ihre
Tutoren kennenzulernen und Kontakt per E-Mail aufzunehmen. AuRerdem wer-
den kleine "Belohnungen" geboten (z.B. NetBite-Cartoons, etc).

Gestaltung der NetBite-Oberflache

Die NetBite-Oberflache ist in beiden Ausbildungsabschnitten analog aufgebaut.
Das NetBite-Logo fungiert als zentrales Navigations-Tool der Lernumgebung;
es zeigt an, wie weit die Studierenden mit der Bearbeitung der Lernblocke ge-
kommen sind. Abbildung 4 veranschaulicht die Oberflache wahrend eines Lern-
blocks im ersten Ausbildungsabschnitt. Abgeschlossene, aktuelle und zukinf-
tige Lernblocke lassen sich auf diese Weise auf den ersten Blick erkennen.
Jeder der zehn Lernbldcke wird durch ein Quadrat auf den beiden Normalver-
teilungskurven reprasentiert. Die beiden Bereiche "Ressourcen” und "Side-
Show" finden sich links bzw. rechts oben.
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4 NetBite - Homepage - Microsoft Internet Explorer
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fur die Empirischen Forschungsmethoden

Ressourcen

Kombiniertes Lernen

Kanzeption 1. Semester
Konzeption 2. Semester
Durchfithrung
Technische Plattfarm
Supervision

Side-Show

Lernen mit Lésungsbeispielen

Karsten Stegmann

Dr. Robin Stark, Oliver Birg
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Karsten Stegmann

Dr. Rohin Stark, Prof. Dr. Heinz Mand|
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SSL-Zerifikate instalieren: ca.crt
(Anleitung zum Installieren der Zerifikate)

@l IetBite - Metz- und Beispielbasiertes Tutarium fOr die Empitischen Forschungsmethoden P Internet

Abbildung 4: NetBite-Homepage wéhrend des Lernblocks "Deskriptive Sta-
tistik".

Die Lernblécke sind in drei Bereiche aufgeteilt. Im oberen Bereich befinden sich
die Hauptnavigation zum Wechseln zwischen den einzelnen Lernblécken und
die Titel der Lernblécke. Der Bereich unterhalb dieser Navigation ist in den In-
haltsbereich und den lernblockspezifischen Navigationsbereich unterteilt. Die
lernblockspezifische Navigation ist in jedem Lernblock analog aufgebaut, um
die Benutzung zu erleichtern (siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5: Oberflache des Lernblocks "Deskriptive Statistik" (Tutorial "Tu-
torianda").

Das gesamte virtuelle Angebot ist, mit Ausnahme der Einfuhrung, mit Pass-
wortschutz ausgestattet. Dieser Passwortschutz dient in erster Linie der Bereit-
stellung individualisierter Inhalte. Ein Beispiel fur diese Individualisierung ist die
Navigation innerhalb eines Lernblocks: Ein Klick auf den Knopf zur GroupTask,
zum GroupForum oder zur Suche fuhrt je nach Gruppenzugehdrigkeit zu an-
deren, personalisierten Inhalten. Daher reicht ein Link ftr 10 verschiedene Dis-
kussionsforen und die Suche kann automatisch auf den fir den Benutzer zu-
ganglichen Bereich eingeschrankt werden.

Fir die Teilnehmer sind alle Tutorials, auf3er dem eigenen, unsichtbar. Die inne-
re Komplexitat der Lernumgebung im ersten Ausbildungsabschnitt (10 Tutorials
mit jeweils einer Vielzahl von unterschiedlichen Diskussionsforen und 24 Teil-
nehmern in 12 Gruppen) bleibt den Benutzern daher verborgen. Auf diese Wei-
se kann eine strukturell komplexe Lernumgebung auf anwenderfreundliche Wei-
se angeboten werden (Stegmann, 2002).
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Theoretische Konzeption der virtuellen Lernumgebung fir den

zweiten Ausbildungsabschnitt

Fur den zweiten Ausbildungsabschnitt wurden die Lernbldcke vollstandig neu
konzipiert: Statt kleinerer, tUbersichtlicher Problemléseaufgaben kommen kom-
plexe Hypertexte zum Einsatz, die mit zusatzlichen instruktionalen Komponen-
ten kombiniert sind. Im Folgenden wird zunachst auf den Wechsel der Lernme-
thode und die Konzeption der Hypertexte eingegangen. Zudem wird die Kon-
zeption der in die Hypertexte integrierten instruktionalen Komponenten darge-
stellt.

Lernmethode und Sozialform des Lernens

Im zweiten Ausbildungsabschnitt wird ganz auf Lernen mit komplexen Hyper-
texten gesetzt; hierbei kommen verschiedene Prinzipien beispielbasierten Ler-
nens zur Anwendung (vgl. Stark, 1999, 2001).

Die Bearbeitung von NetBite erfolgt im zweiten Teil der Methodenausbildung
ausschlief3lich auf individueller Basis. Die Komplexitat der Hypertexte macht es
notwendig, dass sich die Studierenden individuell sehr konzentriert damit be-
assen. Es wird jedoch dazu angeregt, bereits bearbeitete Inhalte mit Kommili-
onen zu diskutieren. Kooperatives Lernen und Problemlésen werden im zweiten
Abschnitt der Methodenausbildung nur im Zusammenhang mit der Forschungs-
rbeit und dem Forschungsposter implementiert.

Der Wechsel in der Lernmethode ist vor allem bedingt durch die inhaltlichen
Schwerpunkte des zweiten Ausbildungsabschnitts und durch das methoden-
pezifische Vorwissen der Lernenden, das nach Abschluss der ersten Methoden-
orlesung vorausgesetzt werden kann.

Es liegt mittlerweile eine Reihe von Evidenzen fur die Wirksamkeit beispielba-
ierten Lehrens und Lernens vor. Der Einsatz beispielbasierter Instruktions-
nsatze, die auf einer Kombination von ausgearbeiteten Losungsbeispielen und
aneren instruktionalen Komponenten wie z.B. der Induktion multipler Perspek-
iven beruhen, hat sich z.B. in verschiedenen Teilgebieten der Okonomie (Renkl,
Stark, Gruber & Mandl, 1998; Stark, Gruber, Mandl & Hinkofer, 2001; Stark,
Mandl, Gruber & Renkl, 1999) und auch in der Wahrscheinlichkeitsrechnung
(vgl. Stark, 1999) bewahrt. Die Effektivitdt dieser Ansatze konnte sowohl im
Rahmen laborexperimenteller Studien als auch unter Feldbedingungen nach-
gewiesen werden (vgl. Stark, 2000, 2001).



24 STARK, STEGMANN UND MANDL

Eine Analyse der Kontextbedingungen, die die Effektivitat beispielbasierten Ler-
nens moderieren, lasst erkennen, dass die Implementation von Prinzipien bei-
spielbasierten Lernens gerade im zweiten Teil der Methodenausbildung viel-
versprechend ist. In diesem Teil der Methodenausbildung geht es schwerpunkt-
malfig um den initialen Erwerb von kognitiven Fertigkeiten, wofur sich ausgear-
beitete LOsungsbeispiele besonders gut eignen (VanLehn, 1996). Steht im
ersten Ausbildungsabschnitt der Erwerb konzeptuellen Wissens im Zentrum,
wird im zweiten Abschnitt mehr der Erwerb situationalen und prozeduralen Wis-
sens fokussiert (vgl. Fergusson-Hessler & De Jong, 1990). Unter situationalem
Wissen wird hier das Wissen um Anwendungsbedingungen fur bestimmte sta-
tistische Prozeduren verstanden, das man in Anlehnung an Renkl (1996) auch
als konditionalisiertes Wissen bezeichnen kdnnte. Ein Beispiel fir prozedurales
Wissen ist vor allem das computergestitzte, routinemafige Anwenden statis-
tischer Prozeduren.

Zudem sind die zu vermittelnden Inhalte verhaltnismaf3ig gut strukturiert. Auch
dies ist eine wichtige Voraussetzung fur die Implementation von Prinzipien bei-
spielbasierten Lernens. Das Ubergeordnete Prinzip empirischer Forschung kann
ohne grofRen Aufwand schematisiert, in einzelne Arbeitsschritte untergliedert
und auch sinnvoll sequenziert werden. Dies trifft auch auf einzelne der dabei
auszufuhrenden Arbeitsschritte zu (z.B. auf die Hypothesenformulierung und
die Anwendung statistischer Verfahren).

Konzeption der Hypertexte

In den bisherigen Studien zum beispielbasierten Lernen wurden kurze, tber-
schaubare Loésungsbeispiele verwendet, die in ausgedruckter Form kaum eine
DinA4-Seite einnehmen. In der Wahrscheinlichkeitsrechnung wurden z.B. sehr
kurze LoOsungsbeispiele verwendet, denen nur zwei bis drei Prinzipien der
Wahrscheinlichkeitsrechnung zugrunde lagen (vgl. Renkl, 1997; Stark, 1999).
Die hier verwendeten Hypertexte, deren Gestaltung sich am Prasentations-
format ausgearbeiteter Losungsbeispiele orientieren, sind wesentlich umfang-
reicher. Sie veranschaulichen die wichtigsten Arbeitsschritte, die bei der Durch-
fuhrung und Auswertung einer authentischen empirischen Studie und bei der
Interpretation der resultierenden Befunde zu bewaéltigen sind. Die Strukturierung
der Hypertexte geht dabei von den ublichen Arbeitsschritten quantitativ orien-
tierter empirischer Forschung aus (vgl. Bortz, 1999; Bortz & Ddring, 1995) und
entspricht deshalb nur annéahernd dem Aufbau der Methodenvorlesungen.

Didaktisches Ziel dieses Vorgehens ist es, den Studierenden die Auswahl und
Anwendung statistischer Prozeduren und im Anschluss die Befunddarstellung
und Interpretation im Detail zu demonstrieren. Mit der problemorientierten Inte-
gration verschiedenster Konzepte, Prinzipien und Prozeduren soll insgesamt
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ein Uberblick uber die Moglichkeiten und Grenzen empirischer Forschungs-
methoden gegeben werden; gleichzeitig sollen Zusammenhdnge dargestellt
werden, die im Rahmen einer Vorlesung, in der die verschiedenen Inhalte sys-
tematisch geordnet, "happchenweise" und eher additiv dargestellt werden, nur
angedeutet werden kdnnen.

Bei der Darstellung der einzelnen Arbeitsschritte wurde ein hoher Auflésungs-
grad realisiert. Grobschrittige Losungsbeispiele bieten zwar mehr "Freiheits-
grade" fur die Eigenkonstruktivitat der Lernenden. Um lernwirksam werden zu
kénnen, missen diese Freiheitsgrade jedoch auch kompetent genutzt werden,
was gerade in dem Gebiet empirischer Forschungsmethoden nicht von der
Mehrzahl der Lernenden erwartet werden kann. Zumindest in friiheren Phasen
des Wissenserwerbs konnen Lernende das Potenzial, das Prinzipien beispiel-
basierten Lernens innewohnt, eher ausschopfen, wenn die einzelnen Arbeits-
schritte méglichst ausfuhrlich dargestellt werden.

Die Basistexte, die die wesentlichen Informationen zu den einzelnen Arbeits-
schritten bereitstellen, wurden jedoch moglichst kurz gehalten, um den ohnehin
betrachtlichen Leseaufwand etwas zu begrenzen. Es wurden deshalb relativ
"schlanke", stark strukturierte Text generiert; zusatzliche erklarenden Informa-
tionen wurden in Form von instruktionalen Erklarungen und durch Integration
eines Glossars "ausgelagert” (siehe unten).

Die Hypertexte sind in eine authentische Geschichte eingebettet (narratives
Format). Hierdurch soll die Relevanz empirischer Forschungsmethoden fir die
Forschung und die Verbesserung der instruktionalen Praxis deutlich gemacht
werden. Des Weiteren soll das Interesse der Lernenden geweckt werden (vgl.
Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992; Stark & Mandl, 2000a).
Angesichts der virulenten Motivationsproblematik (Stark & Mandl, 2000a) ist es
wichtig, die motivationale Perspektive auch im zweiten Ausbildungsabschnitt
nicht aus dem Blick zu verlieren.

Die einzelnen Arbeitsschritte wurden so konzipiert, dass sie immer wieder re-
dundante Information bieten. Mit diesem Vorgehen sollen sowohl motivationale
als auch kognitive Effekte erzielt werden. Indem die Wahrscheinlichkeit ver-
groRert wird, dass die Lernenden beim Nachvollziehen der bereitgestellten In-
formation Erfolgserlebnisse haben, kénnen vor allem Aspekte der motivatio-
nalen Erwartungskomponente, z.B. die Selbstwirksamkeit (Bandura, 1986) der
Lernenden, positiv beeinflusst werden. In kognitiver Hinsicht wurde hierbei ex-
plizit auf theoretische Uberlegungen zur Schemainduktion und zur Regelauto-
matisierung rekurriert (vgl. Anderson, 1983, 1987; Cooper & Sweller, 1987;
Sweller & Cooper, 1985; Sweller et al., 1998). Wenn Regeln nicht automatisiert
sind und vor jeder Anwendung im Detail bewusst nachvollzogen werden mus-
sen, ist es sehr schwierig, ein Problem nach strukturellen Merkmalen zu katego-
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risieren; dies stellt jedoch eine entscheidende Bedingung fur erfolgreiche Prob-
lembewaéltigung dar. Kotovsky, Hayes und Simon (1985) konnten zeigen, dass
Problemlésen durch den Einsatz automatisierter Regeln erheblich erleichtert
wird. Die dadurch frei werdenden kognitiven Ressourcen stehen dann fir die
Bewaltigung neuartiger Problemstellungen zur Verfugung. Kann nicht auf auto-
matisierte Regeln zuriickgegriffen werden, gestaltet sich das Problemlésen eher
schwierig und fehlertrachtig und wird nicht zuletzt infolge kognitiver Uberlastung
vor allem unflexibel.

Da die Studierenden erfahrungsgemal grof3e Probleme mit der Anwendung
gangiger Statistik-Software-Pakete (Brosius, 1998; Diehl & Staufenbiel, 2001)
haben, erfolgt die gesamte Befunddarstellung auf der Basis originaler SPSS-
Ergebnis-Dateien.

Konzeption zusatzlicher instruktionaler Komponenten

Als zusétzliche instruktionale Komponenten kommen zum einen instruktionale
Erklarungen zum Einsatz. Zum anderen werden Prinzipien des Lernens mit un-
vollstdndigen Losungsbeispielen auf die Hypertexte Ubertragen, d.h. die Ler-
nenden werden mit unvollstandiger Information konfrontiert, die sie selbststan-
dig zu ergdnzen haben. AuBerdem werden Verstandnisfragen im Multiple
Choice-Format vorgegeben.

Instruktionale Erklarungen

Die Reduktion der Basistexte auf das Wesentliche macht eine Anreicherung mit
zusatzlicher, bei Bedarf abrufbarer, erklarender Information notwendig. Die Er-
klarungen sollen die Lernenden in die Lage versetzen, Wissensliicken selbst-
standig zu schlieRen und Verstandnisprobleme zu Uberwinden. Dadurch ge-
staltet sich die Lernumgebung in hohem Mal3e adaptiv. Vor dem Hintergrund
wenig ermutigender Befunde zum "Hilfesuch-Verhalten" von Lernenden (Hofer,
Niegemann, Eckert & Rinn, 1996) ist es natirlich auf der einen Seite nicht
auszuschliel3en, dass der selbstgesteuerte Abruf instruktionaler Erklarungen
dazu beitragt, dass diese seltener genutzt werden, als es aus padagogischer
Perspektive notwendig ware (Renkl, 2001). Dieses instruktionale Problem teilt
die hier beschriebene Lernumgebung jedoch mehr oder weniger mit allen vir-
tuellen Lernmedien.

Auf der anderen Seite hat der selbstgesteuerte Abruf instruktionaler Erkla-
rungen eindeutige Vorteile. Nur durch optionale, von den Lernenden selbst-
standig abrufbare Erklarungen kann namlich ein adaquates Timing realisiert
werden; dadurch kann eher vermieden werden, dass die bereitgestellte In-
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formation mit ablaufenden kognitiven Aktivitaten der Lernenden interferiert; die
spontanen Aktivitaten der Lernenden kdnnen unterstitzt werden (vgl. Stark,
1999).

Ein solches Vorgehen ist nicht nur aus kognitiven, sondern auch aus moti-
vationalen Grunden angezeigt. Fur ein "Aufzwingen" instruktionaler Erklarungen
lassen sich zwar ebenfalls padagogische Grinde anfihren; es kann jedoch
auch reaktanten Reaktionen Vorschub leisten (vgl. Stark, 2001), was gerade
beim Einsatz einer virtuellen Lernumgebung, deren Effektivitat in hohem Mal3e
vom commitment der Lernenden abhangt, unbedingt vermieden werden sollte;
dies ist bei einer Lernumgebung, die langerfristig, d.h. Gber mehrere Monate
hinweg zum Einsatz kommt, besonders wichtig.

Zudem darf nicht vergessen werden, dass ein gewisses Ausmald an wahrge-
nommener Selbstbestimmung nach Deci und Ryan (1993) eine unverzichtbare
Bedingung fir intrinsische Motivation darstellt. Nicht zuletzt aus diesem Grund
sollten Lernende bei der Auseinandersetzung mit den Hypertexten nicht nur
bestimmen kdnnen, ob bzw. zu welchem Zeitpunkt sie zusatzlicher Erklarungen
bedirfen; zumindest innerhalb bestimmter Grenzen sollten sie auch Entschei-
dungen bezulglich des Ausmal3es und der Art der abgerufenen Erklarungen tref-
fen kdnnen. Um dies zu realisieren, wird durch Bereitstellung verschiedener Va-
rianten von Erklarungen progressive Hilfe angeboten.

Im hier vorliegenden Kontext bot es sich an, zwei Varianten von Erklarungen
optional bereitzustellen: definitorische und vertiefende Erklarungen. Erstere be-
schranken sich auf allgemein gehaltene, knappe Definitionen von Konzepten,
auf die Bereitstellung von Taxonomien bzw. von begrifflichen Abgrenzungen
und Kurzbeschreibungen statistischer Verfahren. Dieser Typ von Erklarungen,
der dem von Renkl (2001) empfohlenen Minimalismus-Prinzip gerecht wird, zielt
primar darauf ab, aus der Vorlesung vorhandenes konzeptuelles und situatio-
nales Wissen zu aktivieren und einen Uberblick Uber konzeptuelle Differen-
zierungen zu geben.

Vertiefende Erklarungen kénnen sich zwar ebenfalls auf Konzepte und auf
statistische Verfahren beziehen, sie sind jedoch nicht auf diese beschrankt.
Diese Art von Erklarungen beinhalten zusatzliche Informationen, Begriindungen
und Diskussionen von Vor- und Nachteilen bestimmter Vorgehensweisen, z.B.
im Zusammenhang mit Fragen der Untersuchungsdurchfiihrung (Beispiele hier-
zu siehe unten). Vertiefende Erklarungen sind somit zum einen spezifischer,
zum anderen aber auch heterogener als definitorische Erklarungen. Um diese
beiden Typen von Erklarungen deutlich voneinander abzuheben, werden sie in
verschiedenen Farben prasentiert.
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Wichtig hierbei ist, dass die Art der zur Verfligung gestellten Erklarungen auf
unterschiedliche Vorwissensniveaus abgestimmt ist, so dass sowohl vorwis-
sensschwachere als auch vorwissensstarkere Lernende davon profitieren kon-
nen. Deshalb muss der Konzeption verschiedener Typen von Erklarungen eine
umfassende Wissensdiagnostik und auch eine moglichst differenzierte kognitive
Aufgabenanalyse (Gagné, 1965, 1968) vorausgehen, damit die in dem jewei-
ligen Bereich haufig auftretenden Verstandnisprobleme, Fehlkonzepte und Wis-
sensliicken adaquat berlcksichtigt werden kénnen und keine Unklarheiten be-
zuglich der Hierarchieebene bestehen, auf der sich die darzustellenden Inhalte
in Bezug auf den gewahlten Doméanenausschnitt befinden (vgl. Niegemann,
2001). Konkret bedeutet das, dass bei der Konzeption optional bereitgestellter
Erklarungen stets die Frage zu beantworten ist, was die Lernenden bereits ver-
standen haben muissen, um ein weiteres Konzept, ein bestimmtes, noch nicht
eingefuhrtes Prinzip oder eine bestimmte methodische Vorgehensweise ver-
stehen zu kdénnen bzw. welches spezielle Problem auf Basis des durch die Er-
klarungen ermoglichten Wissenserwerbs kompetent bewaltigt werden kann.

Vertiefende Erklarungen wurden zum Teil mit anderen vertiefenden Erkléarun-
gen, zum Teil auch mit definitorischen Erklarungen "verlinkt". Die Hypertext-
struktur der Lernumgebung wird also v.a. durch die implementierten Erklarun-
gen erzeugt. Auf diese Weise wurde versucht, ein im Rahmen der cognitive
flexibility theory (Spiro et al., 1991) empfohlenes Designprinzip zu realisieren.
Dieses Prinzip lehnt sich an ein Vorgehen an, das Wittgenstein (1993) nach
eigenem Bekunden bei seinen "Philosophischen Untersuchungen” angewandt
hat. Indem die "konzeptuelle Landschaft" empirischer Forschungsmethoden
kreuz und quer "durchreist” wird, soll die Generierung multipler und damit flexib-
ler Wissensreprasentationen gefordert werden; dies stellt eine wichtige Voraus-
setzung fur erfolgreiche Wissensanwendung dar. Zusammen mit den Querver-
bindungen, die auch innerhalb einzelner Erklarungen hergestellt werden, soll
die Vernetztheit der Konzepte deutlich gemacht und der in komplexen Do-
méanen haufig zu beobachtenden Tendenz zur Ubervereinfachung begegnet
werden; zudem soll der Entstehung von Wissens-Kompartmentalisierungen ent-
gegengewirkt werden. Das Erreichen dieser Ziele soll zusatzlich durch die
ebenfalls in vertiefenden Erklarungen enthaltenen Diskussionen von Vor- und
Nachteilen und das Abwagen bestimmter Vorgehensweisen unterstitzt werden.

Daruber hinaus zielt dieses Vorgehen auf die Vermittlung einer kritisch-posi-
tiven, "aufgeklarten" Einstellung gegenuber empirischen Forschungsmethoden
bzw. auf bestimmte epistemologische Uberzeugungen (Schommer, 1993) ab,
die nicht unabhangig von einer solchen Einstellung sein durften: Empirische
Forschungsmethoden im Allgemeinen und statistische Verfahren im Beson-
deren werden als "Werkzeuge" zur Losung von Problemen préasentiert, die sich
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in Forschung und Praxis stellen. Hierbei wird deutlich gemacht, dass es in
vielen Situationen mehrere Losungen mit je eigenen Vor- und Nachteilen gibt,
die es sorgsam abzuwagen gilt, um eine kompetente Entscheidung treffen zu
kénnen. Es wird jedoch gleichzeitig aufgezeigt, dass die Anzahl der "Ent-
scheidungs-Freiheitsgrade” begrenzt ist und dass mehr oder weniger klare
Regeln existieren, die das Handeln in der entsprechenden Situation leiten sol-
len. Eine solche Position ist sowohl unvereinbar mit einem wie auch immer
gearteten Methodendogmatismus als auch mit tiberzogener Methodenkritik (vgl.
Stark, 2001). Einer durch Uberzogene Kritik gepragten Einstellung gegentber
empirischen Forschungsmethoden, die dem Lernfortschritt nicht sehr dienlich
sein durfte, soll dadurch von vornherein "der Wind aus den Segeln” genommen
werden.

Erganzung unvollstéandiger Information

Um lernwirksame Generierungseffekte (vgl. Neber, 1993, 1997, 2000;
Slamecka & Graf, 1978) instruktional, d.h. "von auf3en" zu induzieren und einen
problemltseorientierten Bearbeitungsmodus zu erzielen, wurden gezielt Licken
in den Basistext "eingebaut”, die von den Lernenden selbststandig zu erganzen
sind. In der Forschung zum Lernen mit ausgearbeiteten Losungsbeispielen hat
sich die Vorgabe unvollstandiger Beispielinformation als eine gleichermal3en
O6konomisch zu implementierende und effektive Instruktionsmal3nahme erwie-
sen (Stark, 1999): Es konnten positive Effekte auf die Tiefe der Informations-
verarbeitung und den Erwerb anwendbaren Wissens nachgewiesen werden.

Um die kognitive Flexibilitat der Lernenden und den Aufbau einer transfer-
forderlichen Wissensstruktur zu untersttitzen, wurden Art und Umfang der zu
erganzenden Information variiert. Die Licken im Basistext wurden deshalb so
verteilt, dass sie in nahezu allen Arbeitsschritten vorkommen. In motivationaler
Hinsicht sind Licken idealerweise so zu gestalten, dass kognitive Konflikte er-
zeugt werden und Interesse geweckt werden kann. Gleichzeitig sollte die Ge-
fahr minimiert werden, die Lernenden dabei zu tberfordern. Um dies zu vermei-
den, wurde in Anlehnung an Renkl, Atkinson und Maier (2000) eine Art Fading-
Prozedur realisiert: Umfang und Komplexitat der von den Lernenden zu ge-
nerierenden Erganzungen wurden sukzessive gesteigert, die Lucken wurden
zunehmend grofRer und betrafen auch immer komplexere Arbeitsschritte. Zu
Beginn der Lernphase mussen beispielsweise lediglich Hypothesen selbststan-
dig generiert werden, spater sind deskriptive Befunde zu beschreiben, dann Er-
gebnisse zu interpretieren, usw.

Aus der Forschung zum beispielbasierten Lernen ist zudem bekannt, dass Ler-
nende von der Vorgabe unvollstandiger Information nur dann profitieren, wenn
unmittelbar Rickmeldung tber die korrekte Losung gegeben wird (Renkl, 2000,
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2001; Stark, 1999). Dies erfolgt in der netzbasierten Lernumgebung in Form
von Musterlésungen, die die Lernenden mit den selbstgenerierten Losungen zu
vergleichen haben. Hierbei werden die Lernenden instruiert, systematisch vor-
zugehen. Die Rickmeldung soll in erster Linie eine valide "Diagnose" des Wis-
sensstands bzw. des Lernfortschritts ermdglichen.

Die Darbietung von Musterlosungen im Zusammenhang mit den Licken ist nur
eine Form moglicher Ruckmeldung, bei der die Lernenden nur die richtige
Antwort erhalten (knowledge of correct result in Anlehnung an Kulhavy et al.,
1985; vgl. hierzu auch Krause & Mandl, in Druck). Auf weitere Erklarungen der
Losung bzw. auf Begrindungen wird hierbei verzichtet. Diese Komponenten
stellen einen wichtigen Bestandteil elaborierten Feedbacks dar (Jacobs, 2001),
das in der Lernumgebung im Kontext von zusatzlichen Verstandnisfragen reali-
siert wurde.

Verstandnisfragen

King (1994) konnte den positiven Einfluss von Verstandnisfragen auf die Wis-
senskonstruktion mehrfach belegen. Bei Renkl (1997), der Effekte von Ruck-
fragen beim kooperativen Lernen mit ausgearbeiteten Losungsbeispielen unter-
suchte, ist die Befundlage weniger eindeutig. Zwar wurden Lernende mit niedri-
ger intrinsischer Motivation durch Ruckfragen vermehrt zur Elaboration ange-
regt — Lernende mit hoherer intrinsischer Motivation wurden jedoch durch Ruick-
fragen in ihrer Leistung beeintrachtigt. Es ist anzunehmen, dass die Effektivitat
von eingestreuten Fragen in hohem MalRe von der gewahlten Aufgabenschwie-
rigkeit abhangt, insbesondere in kooperativen Lernkontexten, in denen Lernen-
de eine "reale" Gefahr antizipieren, sich zu blamieren. Auch wenn diese Proble-
matik in einer eher anonymen virtuellen Lernumgebung, die zudem individuell
genutzt wird, weniger virulent sein durfte, ist es angezeigt, Fragen zu konzi-
pieren, die auch von Lernenden mit niedrigerem Vorwissensniveau und mog-
licherweise schwacher ausgepragten elaborativen Strategien mit grof3er Wahr-
scheinlichkeit richtig beantwortet werden kdnnen. Deshalb wurde neben Em-
pfehlungen von Renkl (1997) Befunden der Unterrichtsforschung Rechnung ge-
tragen, nach denen sich effektiver Unterricht u.a. durch eher leichte Fragen
auszeichnet (Brophy & Good, 1986).

Aus O0konomischen Grunden wurden geschlossene Fragen im "Multiple Choi-
ce"-Format integriert, die automatisch "gelesen” und "korrigiert" werden kénnen.
Um die Feedbacksituation zu verbessern, wurden die richtigen Antworten be-
grandet (vgl. Krause & Mandl, in Druck); bei den falschen Antworten wurde er-
klart, warum sie als falsch zu beurteilen sind. Die Lernenden erhalten somit eine
weitere Maoglichkeit zur "Wissensdiagnostik”. Daruber hinaus wird durch das
elaborierte Feedback konkrete Hilfestellung zur Uberwindung von Verstandnis-
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problemen bzw. "SchlieBung" von Wissensliicken angeboten; durch die Wahl
der bereitgestellten Information wird zudem der Entstehung bzw. Konsolidie-
rung von Fehlkonzepten vorgebeugt. Damit haben die Lernenden mehrere
Maoglichkeiten, aus ihren Fehlern zu lernen und Fehlerwissen im Sinne von
Oser und Hascher (1997) zu erwerben.

Da die Fragen insgesamt relativ einfach gehalten wurden, ist die Wahrschein-
lichkeit grol3, dass viele Lernende haufig positive Riickmeldung bekommen und
in ihrem Wissensstand bestatigt werden. Dies wird jedoch nicht als Nachteil ge-
sehen, im Gegenteil: Gerade beim Einsatz einer komplexen Lernumgebung, die
den Lernenden zudem eine hohe Persistenz abverlangt, ist die motivierende
Wirkung, die von solchen Bestatigungen ausgehen kann, fiur die Aufrecht-
erhaltung der Anstrengungsbereitschaft und damit fir den weiteren Lernfort-
schritt sehr wichtig.

Konkrete Realisierung der virtuellen Lernumgebung im zweiten

Ausbildungsabschnitt

Im Folgenden wird die Umsetzung der netzbasierten Lernumgebung im zweiten
Ausbildungsabschnitt beschrieben. Hierbei wird vor allem auf die Gestaltung
der Basistexte eingegangen, die das Gerust der Hypertexte bilden. Zudem wer-
den die drei zusatzlich implementierten instruktionalen Komponenten dargestellt
(definitorische und vertiefende Erklarungen, Licken und Verstandnisfragen).
Schlief3lich wird auf die nicht-inhaltlichen Lernblocke des zweiten Ausbildungs-
abschnitts eingegangen.

Durchfiihrung

Die individuellen Kennungen aus dem ersten Ausbildungsabschnitt kdnnen fur
die Bearbeitung der Hypertexte ibernommen werden. Zudem melden sich die
Studierenden in Vierergruppen fur die Forschungsarbeit an.

Grobstruktur der Lernumgebung

Im zweiten Ausbildungsabschnitt werden vier Lernblocke angegeben: zwei in-
haltliche und zwei nicht-inhaltliche Lernblécke. Im Zentrum der inhaltlichen Ler-
blécke stehen zwei Hypertexte. Diese basieren auf zwei Basistexten, die mit zu-
satzlichen instruktionalen Komponenten "angereichert" sind (instruktionale Er-
klarungen, Liucken, Verstandnisfragen). Die Struktur der inhaltlichen Lernblécke
ist ahnlich wie im ersten Ausbildungsabschnitt; es werden lediglich die Group-
Tasks und die SingleTasks durch die beiden Hypertexte ersetzt. Die anderen
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Komponenten (Instruktion, Organisation, GroupForum, Suche und Tutoren only)
werden beibehalten. Die beiden nicht-inhaltlichen Lernbldcke sind im zweiten
Ausbildungsabschnitt auf die Klausurvorbereitung und die Forschungsarbeit
spezialisiert (siehe unten).

Hypertexte als zentrale Komponenten der inhaltlichen Lernblécke im zweiten

Ausbildungsabschnitt

Es wurden zwei Basistexte konstruiert, die in Verbindung mit den unten darge-
stellten Instruktionskomponenten Hypertext-Format annehmen. Der erste Text
umfasst (ohne instruktionale Erklarungen) ca. 95, der zweite ca. 144 Bildschirm-
Seiten. Der Text einer Bildschirm-Seite enthélt maximal 23 Zeilen, es gibt je-
doch auch deutlich kiirzere Seiten (z.B. wenn Tabellen abgebildet werden oder
wenn die inhaltliche Strukturierung es erfordert).

Der erste Text beginnt mit einem authentischen und fiir die Benutzer der Lern-
umgebung relevanten Forschungsproblem, bei dem ein computerbasiertes
Lernprogramm fir den Biologieunterricht an Gymnasien von einem Padagogen
evaluiert werden muss (narratives Format).

Der zweite Text ist inhaltlich eine Fortsetzung des ersten. Es werden offen ge-
bliebene Fragen aus dem ersten Text, die fur eine abschlieRende Entscheidung
in Hinblick auf den Einsatz des Lernprogramms beantwortet werden mussen,
mit Hilfe weiterer statistischer Auswertungen beantwortet. Abbildung 6 gibt die
formale Struktur des ersten Basistexts wieder.

Aufgabenstellung

A)  Allgemeine Festlegung der Untersuchungsart
Hypothesenpriufende vs. hypothesengenerierende Studie

B) Fragestellung und Hypothesen
1. Formulierung von Forschungsfragen
2. Formulierung von Hypothesen (inhaltliche, operationale und statistische
Hypothesen)
*  |nhaltliche Null- und Alternativhypothese
- gerichtet vs. ungerichtet
- Unterschieds- vs. Zusammenhangs- vs. Veranderungshypothese
*  Operationale Null- und Alternativhypothese
- gerichtet vs. ungerichtet
- Unterschieds- vs. Zusammenhangs- vs. Veranderungshypothese
*  Statistische Null- und Alternativhypothese
- gerichtet vs. ungerichtet
- Unterschieds- vs. Zusammenhangs- vs. Veranderungshypothese
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C)

Spezifische Festlegung der Untersuchungsart, Auswahl der Variablen, Opera-
tionalisierung, Stichprobe und Design
Untersuchungsart
Laborstudie vs. Feldstudie
Experimentelle vs. quasi-experimentelle Studie
Variablen
Unabhéngige und abhé&ngige Variablen, Skalenniveaus
Operationalisierung
Objektivitat, Reliabilitat, Validitat
Stichprobe und Design
Stichprobe
- Festlegung der StichprobengrofRe
- optimaler Stichprobenumfang als Funktion von Signifikanzniveau (ein-
seitiges vs. zweiseitiges Testen), Teststarke und EffektgroRe
- praktische Gesichtspunkte
Design
- Zuteilung der Probanden zu den experimentellen Bedingungen (Kontroll-
gruppe(n), Experimentalgruppe(n))
- Designiberlegungen
- experimentelle Variation der Variable(n)
- Anzahl der Messzeitpunkte
- Sicherung der internen und externen Validitat
Untersuchungsphase: Spezifika der Untersuchungsdurchfiihrung, Untersu-
chungsvorbereitung und —ablauf
praktische und ethische Gesichtspunkte
Sicherung der Objektivitat, der internen und externen Validitat
Auswertungs- und Entscheidungsphase
Auswahl statistischer Verfahren und Signifikanztests
Deskriptive Befunddarstellung, Signifikanztestung (= Entscheidung fur Hy oder
H,), EffektgrolRen
Interpretation der Befunde
Zusammenfassung der Hauptbefunde
Interpretation von signifikanten und nicht-signifikanten Ergebnissen
Uberlegungen zur Generalisierung der Befunde
Offene Fragen und Konsequenzen fir die Praxis und die weitere Forschung
Formulierung von wichtigen Fragen, die auf der Basis der Studie noch nicht oder
nicht genau bzw. sicher genug beantwortet werden kénnen
Konsequenzen fur die instruktionale Praxis
Konsequenzen fir die weitere Forschung

Abbildung 6: Formale Struktur des ersten Basistexts.
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Der zweite Basistext weist eine dhnliche Struktur auf. Da er eine Fortsetzung
des ersten Texts darstellt, wird bei den Arbeitsschritten A), C) und D) auf den
ersten Text verwiesen. Zentrale Informationen aus dem ersten Text, die flr ein
Verstandnis des zweiten unentbehrlich sind, werden hierbei noch einmal zu-
sammengefasst; dadurch wird bewusst Redundanz erzeugt.

Den inhaltlichen Schwerpunkt des ersten Texts bilden Inhalte der ersten Metho-
denvorlesung (siehe Curriculum). Zudem wurden einige Inhalte aus der zweiten
Vorlesung integriert (einfachere inferenzstatistische Verfahren, z.B. t-Test fir
unabhangige Stichproben). Im zweiten Text werden primar Inhalte aus der
zweiten Methodenvorlesung behandelt.

Da auch der erste Text im zweiten Ausbildungsabschnitt prasentiert wird, stellt
er zu ca. 50% eine Wiederholung der Inhalte dar, die in der Vorlesung zum
ersten Ausbildungsabschnitt behandelt werden.

Samtliche Befunde werden mit originalen SPSS-Tabellen und auch mit Hilfe
von Abbildungen (z.B. Abbildung zur 2x2-faktoriellen Varianzanalyse) veran-
schaulicht. Befunde zu einem t-Test fUr unabhangige Stichproben werden z.B.
wie folgt dargestellt (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7: In den Text integrierte SPSS-Tabelle zu einer t-Test-Auswertung.
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In beide Basistexte wurden als weitere Instruktionskomponenten zwei Typen
von zusatzlichen Erklarungen integriert. Zudem wurden Licken und Verstand-
nisfragen "eingebaut”. Des Weiteren haben die Lernenden Zugriff auf ein alpha-
betisch geordnetes Glossar.

Definitorische und vertiefende Erklarungen

In den ersten Text wurden 48 definitorische Erklarungen und 35 Vertiefungen,
in den zweiten 33 definitorische Erklarungen und 13 Vertiefungen integriert.

Definitorische Erklarungen

Dieser Erklarungstyp umfasst sparsam und eher allgemein gehaltene Defini-
tionen von Konzepten und Verfahren sowie begriffliche Differenzierungen und
Abgrenzungen. Sie sind numeriert, werden in blauer Schrift présentiert und
konnen durch "Anklicken" abgerufen werden. Abbildung 8 gibt exemplarisch
eine definitorische Erklarung zum Objektivitats-Begriff wieder.
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Fenster schliefien

{15) Objektivitat

Die Ohjektivitat eines Messinstruments thier Wissenstest) gibt an, in welchem
Ausmalt die Ergebnisse vom Anwender des Instruments unabhangig sind.
Objektivitat bedeutst also Anwenderunabhangigkeit Da das Anwenden von
Iessinstrumenten die Durchfohrung, die Auswertung und die Interpretation
umfasst, werden drei Unterformen von Objektivitat unterschieden:

4.3.1 Objektivitat

Die (15} Objektivitat des Wissenstests
Instrukdion fur den Wersuchsleiter (bzw
(Durchfiihrungsobjektivitat), zum ar
méglichst wenig subjektiven Spielraur
Wissenstest mit welcher Punkizahl bew
Auswerter des Tests milssen entsprec
festlegen, was die erreichte Punktzahl
(Interpretationsobjektivitat). D h. sie
bestimmter Testergebnisse machen, u
Stichprobe zum Einsatz kommt.

1. Durchfliihrungsobjektivitat: Lnabhangiglkeit der Ergebnisse (hier: des
Wissenstests) vom durchfuhrenden Versuchsleiter

2. Auswertungsobjektivitat: LUnabhangigkeit der Ergebnisse won der Ferson,
die sie auswertet

3. Interpretationsobjektivitat: Unabhangigkeit der Ergebnisse von der Person,
Vertiefung zu {15) Objekivitat die sie interpretiert

Ohjektivitat ist eines der drei zentralen Testgltekriterien (dis anderen beiden

Die Objektivitat des Wissenstests sei
! 1 sind: (16) Reliabilitat und {17) Validitat).
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Abbildung 8: Definitorische Erklarung zu Objektivitat.
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Diese Definitionen und Begriffsklarungen, die in &hnlicher Form auch in ein-
schlagigen Lehrbichern (vgl. z.B. Bortz & Doring, 1995) zu finden sind, dienen
vor allem als eine Art Lexikon zum bequemen Nachschlagen. Es werden haufig
Querverbindungen zu verwandten Konzepten hergestellt (in Abbildung 8 z.B. zu
den anderen beiden Testgitekriterien), die ebenfalls direkt "angeklickt" werden
kénnen. Bei sdmtlichen SPSS-Tabellen kénnen definitorische Erklarungen zu
den einzelnen Konzepten (z.B. zum Konfidenzintervall) abgerufen werden.
Samtliche definitorische Erklarungen sind zudem uber ein alphabetisch geord-
netes Glossar zuganglich, das insgesamt 69 Eintrdge umfasst.

Vertiefende Erklarungen

Viele Konzepte, Prinzipien, statistische Verfahren und in manchen Fallen auch
bestimmte Vorgehensweisen und Entscheidungen wurden zudem mit vertiefen-
den Erklarungen versehen. Vertiefende Erklarungen werden in griner Schrift
angezeigt: z.B. Vertiefung zu (15) Objektivitat, die ebenfalls "angeklickt" werden
konnen. Abbildung 9 veranschaulicht eine vertiefende Erklarung zur Objekti-
vitat.
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Vertiefende Erklarungen sind spezifischer gefasst als definitorische Erklarungen
und weisen zudem einen deutlicheren Anwendungsbezug auf. Sie beziehen
sich direkt auf den aktuellen Arbeitsschritt bzw. eine aktuell zu treffende Ent-
scheidung oder ein zu l6sendes Problem. Art und Umfang vertiefender Er-
klarungen sind vom speziellen Kontext abhangig, in dem sie abgerufen werden.
Neben Erlauterungen von Konzepten und statistischen Verfahren werden auch
bestimmte Einschrankungen der aktuellen Untersuchung und daraus zu ziehen-
de Konsequenzen thematisiert (siehe Abbildung 9).

Zudem werden Vor- und Nachteile bestimmter Vorgehensweisen diskutiert, v.a.
im Zusammenhang mit Fragen der Versuchsplanung, der Untersuchungsdurch-
fuhrung oder der Befundinterpretation sowie beim Ableiten von Konsequenzen
fur die instruktionale Praxis. Des Weiteren werden Querverbindungen zu ande-
ren vertiefenden Erklarungen und, wie oben bereits erwahnt, zu definitorischen
Erklarungen hergestellt, die mit der aktuell bereitgestellten Erklarung zusam-
menhangen.

Lucken

In den ersten Text wurden funf, in den zweiten acht Licken integriert. Umfang
und Komplexitat der Licken wurden in beiden Beispielen gesteigert, so dass
die Lernenden zunehmend mehr Eigenleistung zu erbringen haben (Fading-out-
Prozedur). Die Lernenden werden vorab instruiert, die fehlende Information
selbststandig zu ergédnzen und im Anschluss systematisch mit der dann er-
scheinenden Musterlésung (hier "Expertenldsung” genannt) zu vergleichen und
Schlussfolgerungen zu ziehen. Die Lernenden werden zudem aufgefordert, No-
tizen zu fehlerhaften Ergdnzungen bzw. zu den vorzunehmenden Korrekturen
zu machen. Abbildung 10 zeigt eine Licke, bei der es um die Beschreibung
einer Tabelle mit deskriptiven Befunden geht. Die Studierenden werden instru-
iert, ihre Losungen in das daflir vorgesehene Fenster zu tippen.
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Abbildung 10: Licke zu einer Tabelle mit deskriptiven Befunden.

Abbildung 11 gibt das Feedback-Fenster wieder, das die "Expertenlésung” zu
der Licke aus Abbildung 10 zeigt.
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Zentrale Ergebnisse: Am Ende der Lemphase (zweite Messung) erzielten Schiler der
Experimentalgruppe im gesamten Wissenstest 4 55 Punkte, vier Wochen nach
Abschluss der Studie {dritte Messung) 30,33 Punkte. Die Leistungen im Wissenstest
Zum Aweiten und dritten Messzeitpunkt korrelierten hoch, der Anteil gemeinsamer

Warianz betrug knapp 54 Prozent (Determinationskoeffizient r2 = 54). Der
Zusammenhang war hochsignifikant

lhre Lésung:
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Dias Ergebrus 15t sigmifikant
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Abbildung 11: Feedback-Fenster zur Licke aus Abbildung 10.
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Der erste Basistext enthalt acht, der zweite neun Verstandnisfragen. Folgende

Themen werden durch die Verstandnisfragen abgedeckt:

e Merkmale wissenschaftlicher Hypothesen

e Konzept der gerichteten Unterschiedshypothese

e Bedeutung der Unterscheidung von abhangigen und unabh&ngigen Variab-

len
e Vorteile intervallskalierter Messung abhéngiger Variablen
e Konzept der "internen Validitat"
e Prinzip der Randomisierung
e Merkmale des Pretest-Posttest-Designs
e Arten der Reliabilitatsbestimmung
e Aspekte der Kriteriumsvalidierung
e Ziele der EffektgroRenbestimmung
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e Bedeutung signifikanter Mittelwertsunterschiede beim t-Test fir unabhangi-
ge und abhangige Stichproben

e Interpretation der Korrelation von Leistungsdaten
e Ziele des Chi*Tests

e Interpretation von Interaktionseffekten im Kontext eines 2x2-faktoriellen, va-
rianzanalytischen Designs

e Ziele der Kovarianzanalyse

Die Lernenden haben bei jeder Frage unter vier Alternativen die richtige(n) an-
zukreuzen und "abzuschicken”. In dem hier dargestellten Beispiel, in dem es
um die Interpretation eines Interaktionseffekts geht, hat ein Lernender eine Ant-
wort angekreuzt (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12: Verstandnisfrage zu einem Interaktionseffekt.

Im anschlieBend erscheinenden Feedback-Fenster wird zunéchst die "Treffer-
quote" angegeben (hier: 4 richtige Antworten). Zudem wird elaboriertes Feed-
back gegeben: Die richtige Losung wird farblich hervorgehoben und begrindet.
Auch zu falschen Antworten wird Feedback gegeben, indem erklart wird, warum
die angekreuzte Antwort nicht richtig ist. Da im hier vorliegenden Fall kein Feh-
ler gemacht wurde, entfallt diese Art von Rickmeldung (siehe Abbildung 13).
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2. Der Lermnerfolg von weiblichen und mannlichen Teilnehmern hangt von der Lermnbedingung ab.

3. Die Korrelationen won Geschlecht und Lernerfolg in den einzelnen Bedingungen unterscheiden sich nicht.

4. Der Interaktionseffekt zeigt an, dass der Haupteffekt nicht signifikant ist.
Begrindung:

2. DerInteraktionseffekt sagt aus, dass die Lernbedingung den Einfluss des Geschlechts auf den Lemerfolg moderiert.

Soll der Einfluss des Geschlechts auf den Lernerfolg beschrieben werden, missen deshalb Aussagen Ober die
Lernbedingung (hier computerunterstitzter Unterricht ws. keine Computerunterstitzung) gemacht werden.
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Abbildung 13: Elaboriertes Feedback zur Verstandnisfrage aus Abbildung 12.

Nicht-inhaltliche Lernbldcke im zweiten Ausbildungsabschnitt

Die beiden nicht-inhaltlichen Lernblécke im zweiten Ausbildungsabschnitt die-
nen zum einen der Klausurvorbereitung, zum anderen der Anleitung zur For-
schungsarbeit.

Klausurvorbereitung

Der vorletzte Lernblock ist fur die Klausurvorbereitung reserviert. Dieser Lern-
block bietet die Mdglichkeit, beide Hypertexte in den Wochen vor der Klausur
noch einmal durchzuarbeiten.

Anleitung zur Forschungsarbeit

Der letzte Lernblock ist der Anleitung zur Forschungsarbeit gewidmet. Neben
einer sehr detaillierten Instruktion zur kooperativen Anfertigung der Forschungs-
arbeit und des Forschungsposters in Vierergruppen werden alle hierfur notwen-
digen Materialien zum Download zur Verfigung gestellt. Die Anleitung zur For-
schungsarbeit ist verbunden mit einem tutoriellen Unterstiitzungskonzept. Jeder
Arbeitsgruppe werden zwei Tutoren zugeteilt, die im Rahmen eines Hauptsemi-
nars speziell auf ihre Tatigkeit vorbereitet wurden und die Vierergruppen bei der
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Erstellung der Forschungsarbeit und des Posters betreuen. Hierbei werden sie
vom Dozenten regelmaRig supervidiert.

Weitere Bereiche der Lernumgebung im zweiten Ausbildungsabschnitt

Neben den Lernblécken werden auch im zweiten Ausbildungsabschnitt Res-
sourcen und SideShow angeboten. Beide Bereiche wurden oben bereits be-
schrieben.

Ausblick

Dem Design der virtuellen Lernumgebung liegen Uberlegungen zugrunde, die
im Kontext des integrativen Forschungsparadigmas (Stark, 2001) formuliert
wurden. Bei der Konstruktion der Lernumgebung kamen beispielsweise kog-
nitive und motivationale Perspektiven gleichermal3en zum Tragen; beide Per-
spektiven sind von einer Vielzahl von Instruktionstheorien und Konzepten unter-
schiedlicher Provenienz beeinflusst. Situierte Designprinzipien (z.B. narratives
Format, multiple Perspektiven) und am Informationsverarbeitungsparadigma
orientierte theoretische Uberlegungen (z.B. zur Vermeidung kognitiver Uber-
lastung) und Konstrukte (z.B. kognitive Schemata) werden ebenso nutzbar ge-
macht wie unterschiedliche Motivationskonzepte (z.B. Selbstwirksamkeit, Inter-
esse und Lernorientierung).

Vor allem wenn es um das Erreichen von Zielen in der instruktionalen Praxis
geht und dringender Handlungsbedarf gegeben ist, wird ein pragmatischer,
problemorientierter Umgang mit Theorien und Konzepten im Sinne von "Prob-
lemlésewerkzeugen™” unverzichtbar. Experten der Praxis stehen einem derarti-
gen auf Nutzlichkeit bedachten "Eklektizismus" von Haus aus ndher als Wissen-
schatftler, die (zumindest in der Theorie) um puristische Theorienbildung bemuht
sind und deshalb dieser Art von "unsauberen" Lésungen eher skeptisch gegen-
uber stehen.

Einem derartigen Bemiihen um puristische Theorienbildung wurde beim Design
der netzbasierten Lernumgebung bewusst ein kritisch-reflektierter, pragmati-
scher Theorienpluralismus vorgezogen (vgl. Stark, 2001). Mit diesem Vorgehen
konnte eine Lernumgebung konzipiert werden, die sich den bisherigen Evalua-
tionsbefunden zufolge (vgl. Birg, 2002; Stark & Mandl, 2001a; Stark et al.,
2002) bereits bewahrt hat. Einige der oben genannten Ziele von NetBite konn-
ten erreicht werden. Die Befunde sprechen insgesamt dafir, die netzbasierte
Lernumgebung vorlesungsbegleitend im Kontext der Methodenausbildung ein-
zusetzen. Zumindest indirekt unterstreichen die Evaluationsbefunde die Nutz-
lichkeit der hier angewandten Designstrategie.
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