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Vorwort

Die rasche Zunahme immer spezialisierteren Wissens erfordert fur eine erfolgreiche Bearbei-
tung vieler Aufgaben die Zusammenarbeit von verschiedenen Experten. Deshalb und bedingt
durch die sich dynamisch erweiternden technischen Méglichkeiten netzbasierter Kommunika-
tion werden die ortsunabhangige Zusammenfihrung komplementérer Expertise und die Forde-
rung derartiger, oft schwieriger und ungewohnter Kommunikationsformen zu einem wichtigen
Forschungsgegenstand.

Vor diesem Hintergrund haben wir das in diesem Bericht vorgestellte Forschungsvorhaben for-
muliert und im Januar 2000 bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft DFG als Antrag auf
Gewahrung einer Sachbeihilfe im Rahmen des Schwerpunktprogrammes ,Netzbasierter Wis-
sensaustausch in Gruppen*® eingereicht. In dem Projekt soll die netzbasierte Wissenskommuni-
kation bei komplementarer Expertise am Beispiel der Zusammenarbeit von Psychologen und
Medizinern bei der psychotherapeutischen Diagnoseerstellung und Therapieplanung analysiert
und optimiert werden. Dazu werden theoriegeleitet verschiedene Lernumgebungen zum Er-
werb diesbeziglicher Kompetenzen gestaltet, experimentell auf ihre Wirkungen untersucht und
teilweise anhand einer kognitiven Modellierung Uberprift. Insbesondere kommen dabei Mu-
sterfélle mit ausgearbeiteten inhaltlichen Losungen und modellhaften Kooperationssituationen
zum Einsatz. Eingebettet in einen Versuchsablauf mit mehreren Testphasen und einer Lern-
transferaufgabe, die kooperativ netzbasiert zu bearbeiten ist, wird die Wirkung der Lernumge-
bungen in zwei Experimenten mit je 45 Paaren von Probanden untersucht.

Freiburg, im Mérz 2000

Hans Spada, Franz Caspar und Nikol Rummel






1. Einleitung

Der grof3e Zuwachs an Wissen in vielen Bereichen, verbunden mit der zunehmenden Speziali-
sierung dieses Wissens, hat zur Konsequenz, dass zur zielfiihrenden und effizienten Losung von
Aufgaben immer ofter verschiedene Experten zusammenarbeiten missen. Zwar stehen durch
die Entwicklung der Informationstechnologie zugleich Méglichkeiten offen, ortstibergreifend
Wissen auszutauschen. Ihre adaquate Nutzung zur gemeinsamen Aufgabenbearbeitung erfor-
dert aber die Entwicklung neuer Kompetenzen, wobei weit Uber deren technische Handhabung
hinaus Fragen angesprochen sind, wie Aufbau einer gemeinsamen Verstandigungsbasis, Be-
achtung von Regeln der Kooperation und Dialogfiihrung, gemeinsame Entscheidungsfindung
unter Berticksichtigung des relevanten Wissens aller Beteiligten usw. Einfache Ubertragungen
aus ,Face-to-Face“-Situationen sind im allgemeinen nicht erfolgreich.

In diesem Projekt wird die netzbasierte Wissenskommunikation bei der Bearbeitung von Auf-
gaben untersucht werden, die Expertise aus zwei Bereichen verlangt, die typischerweise nicht
in einer Person vereint ist. Dem Stand der technischen Entwicklung entsprechend wird mit
Kommunikationswerkzeugen gearbeitet, die einen mdglichst reichhaltigen Wissensaustausch
ermdglichen. Dies bedingt eine leistungsfahige Audio-Video-Verbindung und die Nutzung ei-
nes Texteditors als Teil eines ,Application sharing“-Systems, das die gemeinsame Arbeit un-
terstutzt, und die gleichzeitige Bearbeitung von Dokumenten erlaubt.

Inhaltlich wird die Zusammenfiihrung komplementéarer Expertise am Beispiel von Medizin und
Psychologie in der Psychotherapie untersucht. Bei der Diagnoseerstellung und Therapiepla-
nung in der Behandlung von psychisch Kranken ist hdufig medizinische und psychologische
Expertise erforderlich. Die Zusammenarbeit von Medizinern und Psychologen ist aber nicht
selten durch unzureichende Kenntnisse Uber die jeweils andere Disziplin und durch mangelnde
Kompetenzen in effektiver Teamarbeit gekennzeichnet. Die Nutzung neuer technologischer
Moglichkeiten fur netzbasierte Formen der Zusammenarbeit steht hier noch am Anfang. Eine
Moglichkeit zur Verbesserung dieser Situation ware die gemeinsame Arbeit an Fallen etwa
durch Studierende hoherer Semester der Medizin und Psychologie und von Postgraduierten
beider Facher in der psychotherapeutischen Weiterbildung. Dadurch kénnte ein Einblick in das
relevante Wissen der jeweils anderen Seite und ein gemeinsames Verstandnis ebenso gefordert
werden wie Kompetenzen in netzbasierter Kommunikation, wenn diese Fallbearbeitungen
netzbasiert erfolgen und in geeigneter Weise moderiert und unterstitzt werden.

Um im Projekt dem gewahlten Gegenstandsbereich fur die Wissenskommunikation gerecht zu
werden und die Ergebnisse auch in die Psychotherapieforschung einflie3en lassen zu kénnen,
wird auch die Untersuchung selbst kooperativ durchgefuhrt. Erster Antragsteller ist ein Psycho-
loge mit Schwerpunkten in der Kognitionspsychologie und der Padagogischen Psychologie,



zweiter Antragsteller ein Klinischer Psychologe, ausgewiesen auf dem Gebiet der Psychothe-
rapieforschung.

Ziele der Gestaltung des netzbasierten Lernens bei komplementérer Expertise sind die Forde-
rung

(a) des inhaltlichen Wissens der Probanden in der eigenen und in der fremden Disziplin

(b) effektiverer Formen der Kooperation und Dialogfiihrung, und

(c) der Kompetenz in technischen Gegebenheiten netzbasierter Kommunikation.

Im Gegensatz zu vielen der bisherigen rein deskriptiven Arbeiten auf diesem Gebiet soll bei der
Gestaltung der Lernbedingungen streng theoriebezogen vorgegangen werden. Jede Malinahme
wird aus Befunden der einschlagigen Teildisziplinen der Psychologie — Kognitionspsycholo-
gie, Sozialpsychologie, Padagogischen Psychologie und (aufgrund der gewahlten Domane)
Klinischen Psychologie — abgeleitet, so dass die Chance gegeben ist, generische Wirkfaktoren
aufzudecken und verallgemeinerungsfahige Ergebnisse zu erzielen.

Experimentell getestet werden in diesem Projekt in der ersten Antragsphase vor allem Muster-

falle als kooperative Lerngelegenheiten. So wie sie hier verstanden werden, umfassen sie je-

weils:

(a) eine ausgearbeitete inhaltliche Problemlésung,

(b) eine Auswahl charakteristischer, zielfihrender Kooperations- und Dialogsituationen und

(c) Beispiele effizienter Nutzung der technischen Gegebenheiten der netzbasierten Kommuni-
kation.

Ihre Wirkung bei unterschiedlicher Gestaltung und auch im Vergleich mit anderen kooperativen
Lerngelegenheiten wird im Rahmen eines umfassenden Versuchsablaufes getestet, der neben
einer Basisinformation und verschiedenen Testphasen zur Prifung des Lerntransfers eine Fall-
aufgabe enthalt, die ohne Losungsvorgabe kooperativ netzbasiert zu bearbeiten ist.

Mit Blick auf dieses Vorhaben wird bei der folgenden Skizzierung des Standes der Forschung
auf Musterfalle und Fallaufgaben als vielversprechende Lernaufgaben eingegangen; es werden
die Chancen netzbasierten kooperativen Lernens skizziert, vor allem aber auch die Schwierig-
keiten, die es zu Uberwinden gilt, um ginstige Ergebnisse zu erzielen. Dann wird das Konzept
der komplementaren Expertise aus der Sicht der psychologischen Expertiseforschung beleuch-
tet. Zuletzt wird der Stand der Technik netzbasierter Kommunikation soweit angeschnitten, wie
es fur dieses Projekt erforderlich ist. Anschlie3end werden kurz die eigenen Vorarbeiten zu die-
sem Thema aufgelistet.



2. Stand der Forschung

2.1. Musterfalle (ausgearbeitete Losungsbeispiele) und Fallaufgaben (Problemldse-
aufgaben) als vielversprechende Lerngelegenheiten

In der padagogisch-psychologischen Literatur wird das Lernen mit Fallen als Wissenserwerb
anhand von Problemen behandelt. Den Musterfallen entsprechen ausgearbeitete Loésungsbei-
spiele (Problemstellung + Losungsschritte + Lésung), den Fallaufgaben selbstandig zu bearbei-
tende Problemldseaufgaben. Zu beiden Typen von Lerngelegenheiten liegen gerade aus den
letzten Jahren zunehmend konsistente Befunde vor, die sie bei geeigneter Gestaltung und Kom-
bination als sehr wirksam ausweisen. Allerdings bezieht sich die Mehrzahl dieser Befunde auf
individuelles, nicht auf kooperatives Lernen.

Lernumgebungen auf der Grundlage von ausgearbeiteten Losungsbeispielen weisen verschie-
dene Vorteile fiir den Erwerb von Fertigkeiten und ihre Anwendung auf neuartige Problemstel-
lungen auf (Reimann, 1997a; Stark, Gruber, Renkl & Mandl, 1999; Sweller, Chandler, Tierney

& Cooper, 1990; Sweller & Cooper, 1985): geringer kognitiver Verarbeitungsaufwand, lern-
wirksame Fokussierung der Aufmerksamkeit, Forderung des Erwerbs von Problemldsesche-
mata (VanLehn, 1996). Sie haben aber auch Nachteile: Oberflachliche Elaboration verbunden
mit der Illusion des Verstehens, bequeme Handlungsanleitungen oft korrespondierend mit un-
befriedigenden Transferleistungen.

Der Lernerfolg bei ausgearbeiteten Lésungsbeispielen steigt durch Malinahmen, die den er-
wahnten Nachteilen entgegenwirken. Dazu zahlen alle Formen der Beispielgestaltung und Bei-
spielvorgabe, die zu einer vertieften Auseinandersetzung mit den ausgearbeiteten Aufgaben,
also zu einer verbesserten Qualitat der Beispielelaboration fuhren (Renkl, 1997). Die bekannte
Studie von Chi, Bassok, Lewis, Reimann und Glaser (1989) zum Selbsterklarungseffekt war ein

friher Beleg fur die Bedeutung einer vertieften Beispielelaboration.

Renkl, Stark, Gruber und Mandl| (1998) zeigten, dass Beispielelaboration durch Training lern-
wirksam gefordert werden kann. Dabei fuhrte der Versuchsleiter anhand eines einfachen Bei-
spiels effektive Elaboration modellhaft vor. Anschlieend hatten die Versuchsteilnehmer die
Aufgabe, selbst ein weiteres Losungsbeispiel analog zu elaborieren. Dies belegt die Wirkung
stellvertretenden Lernens auch zur Verbesserung der Elaboration, ein Ansatz, der in unserem
Projekt insbesondere im Kontext des Erwerbs von Kooperationskompetenz genutzt werden
soll.

Im Gegensatz zu ausgearbeiteten Losungsbeispielen haben Probleme, die ohne Losungsvorga-
be eigenstandig zu bearbeiten sind, den Vorteil, zur aktiven Auseinandersetzung mit den Pro-
blemen zu zwingen. Dies fordert einen konstruktiven und bei entsprechender



Problemgestaltung auch situierten Wissenserwerb (DeCorte, 1996). Problemléseaufgaben
uberfordern die Lernenden aber oft durch den hohen kognitiven Verarbeitungsaufwand (Swel-
ler & Cooper, 1985; Sweller, VanMerrienboer & Paas, 1998). Bei netzbasierten kooperativen
Lernarrangements ist die Gefahr einer kognitiven Uberlastung in besonders hohem Mafe gege-
ben. Zur Beschéftigung mit der Aufgabe treten die Koordination der gemeinsamen Problembe-
arbeitung und die Bewaltigung der technischen Anforderungen. Generell besteht bei
Problemldseaufgaben die Gefahr, dass selbstandig generiertes fehlerhaftes Wissen in die Wis-
sensstruktur integriert wird. Dieser Gefahr kann durch geeignete Formen der Riickmeldung und
die Strukturierung der Problembearbeitung begegnet werden.

Eine Zwischenstellung zwischen ausgearbeiteten Loésungsbeispielen und Problemléseaufgaben
nehmen unvollstandige Lésungsbeispiele ein (VanMerrienboer & De Crook, 1992; Stark, im
Druck). Nach jedem unvollstandig ausgearbeiteten Losungsschritt, den der Lernende selbstan-
dig zu ergdnzen hat, wird der vollstandige L6sungsschritt prasentiert. Stark (im Druck) fand ein
verbessertes Elaborationsverhalten und einen héheren Lernerfolg.

Es wird auch damit experimentiert, wieviele Erklarungen bei ausgearbeiteten Losungsbeispie-
len und Problemléseaufgaben gegeben werden missen, um gunstige Lerneffekte zu erzielen.
Fur Losungsbeispiele hat Renkl (1999) untersucht, in welchem Umfang Erklarungen unver-
zichtbar sind, um eine hohe Selbsterklarungsaktivitat und damit vertiefte Elaboration zu ermég-
lichen.

Der Frage einer optimalen Kombination von ausgearbeiteten Losungsbeispielen und Problem-

|6seaufgaben sind Stark et al. (1995) nachgegangen. In der Experimentalbedingung gaben sie
jeweils zuerst eine Problemléseaufgabe, dann ein zu ihr strukturanaloges ausgearbeitetes L6-
sungsbeispiel vor, so dass diesem die Funktion einer eventuell korrigierenden Rickmeldung

zukam. Gegenuber einer Kontrollgruppe zeigten sich vertiefte Elaborationen und ein héherer

Lernerfolg bei Transferproblemen.

Fur individuelles Lernen liegen somit differenzierte und vielversprechende Befunde fir die Ge-
staltung und den Einsatz von ausgearbeiteten Losungsbeispielen und Problemléseaufgaben vor.
Die zentrale Fragestellung des geplanten Projekts ist es, inwieweit sich diese Moglichkeiten
auch auf netzbasiertes kooperatives Lernen Ubertragen lassen, um nicht nur Lernen im jeweili-
gen inhaltlichen Gegenstandsbereich zu férdern, sondern auch die Kompetenz zum gemeinsa-
men Problemlésen und Lernen. Im nachsten Abschnitt werden daher zentrale Befunde zum
netzbasierten kooperativen Problemlésen und Lernen dargestellt.



2.2. Netzbasiertes kooperatives Problemlésen und Lernen

Fur Problemlésen und Lernen in Gruppen (von zwei oder mehr Personen) wird im englisch-
sprachigen Raum tberwiegend der Begriff ,,collaboration“ verwendet, dessen direkte deutsche
Ubersetzung ,Kollaboration* aufgrund seiner negativen Nebenbedeutung problematisch ist.
Manche Autoren (vgl. Dillenbourg, 1999b) sprechen von ,cooperation®, wenn die beteiligten
Partner die Arbeit aufteilen, die Teilaufgaben getrennt behandeln, um dann die individuellen
Beitrdge zu einem gemeinsamen Ergebnis zusammenzuftigen. Bei ,collaboration“ werde hin-
gegen weitgehend gemeinsam an der Losung der Aufgabe gearbeitet. Wir folgen dieser ohne-
dies kaum trennscharfen Unterscheidung nicht und verwenden in diesem Antrag durchgehend
die Begriffe Kooperation oder Zusammenarbeit bzw. sprechen vom kooperativen oder gemein-
samen Probleml6sen und Lernen. Wichtig ist die sich beim kooperativen Problemlésen erge-
bende lernwirksame gemeinsame Wissenskonstruktion, durch die die gemeinsame Bearbeitung
weiterer Probleme erleichtert wird. ,Gemeinsam an Problemen flr weitere gemeinsame Pro-
blembereiche lernen® ist der Focus unserer Analyse des Standes der Forschung in diesem Ab-
schnitt.

Sie empirische Befundlage zur Wirkung kooperativen Lernens ist sehr uneinheitlich (Dillen-
bourg, 1999a; Slavin, 1995). Die Hoffnung, die enge Verschréankung von Erklaren und sich et-
was erklaren lassen, also von Lehren und Lernen bei gemeinsamer Aufgabenbearbeitung fihre
guasi automatisch zu einer vertieften Elaboration des Lernstoffs und damit zu — gegenuber in-
dividuellem Lernen — verbesserten Ergebnissen, erwies sich als unberechtigt. Mit zunehmender
Forschung wurden immer neue Randbedingungen deutlich, die zu beachten sind, wenn das Po-
tenzial kooperatives Lernen ausgeschopft werden soll. Dies trifft in noch héherem Mal3e auf
netzbasiertes kooperatives Problemlésen und Lernen zu.

Im folgenden sollen einige dieser Bedingungen aufgelistet werden, die flr den Erfolg (oder

Misserfolg) kooperativen Problemlésens und Lernens entscheidend sind. Dabei werden wir uns
zuerst mit Studien zur ,Face-to-face” Kooperation beschéftigen, dann mit solchen zu netzba-
sierter Kooperation. Leider liegen noch relativ wenige Untersuchungen vor, die tber einen de-
skriptiven Vergleich dieser beiden Kommunikationsformen hinausgehen und versuchen,

theoretisch fundiert netzbasiertes Problemlésen und Lernen zu optimieren.

Zusammenarbeit von Angesicht zu Angesicht (Face-to-face Kooperation)

Der grofite Teil padagogisch-psychologischer Forschung zur Zusammenarbeit in Gruppen und
zur sozialen Wissenskonstruktion beschatftigte sich bislang mit der Face-to-face Kooperation.

Ein Schlusselproblem des kooperativen Problemldsens ist das Herstellen und Aufrechterhalten
eines gemeinsamen Verstandnisses (shared meaning) von Konzepten und Diskussionsinhalten,



das Finden einer gemeinsamen "Sprache"(Roschelle, 1996). Der Prozel3 des sozialen Aushan-
delns von Bedeutung im Diskurs, bei dem die Gruppenmitglieder zu einem gegenseitigen Ver-
standnis kommen, wird alSroundingbezeichnet (Baker, Hansen, Joinier & Traum, 1999). Im
Zuge der kooperativen Interaktionen werden kognitive und soziale Lernprozesse in Gang ge-
setzt.

Von besonderer Bedeutung flir die gemeinsame Wissenskonstruktion beim kooperativen Ar-
beiten ist das Einbringen individuellen Wissens in das gemeinsame Wissen. In kooperativen Si-
tuationen verhalt es sich oft so, dass die relevanten Informationen nicht allen
Kooperationspartnern bekannt sind. Neben den allen zuganglichen, stehen solche, die jeweils
nur einzelnen Gruppenmitgliedern verfigbar sind. Man spricht hier von geteiltem und verteil-
tem Wissen (Stasser, Stewart & Wittenbaum, 1995). Gruppen haben den Vorteil, wesentlich in-
formiertere Entscheidung treffen zu kdnnen, vorausgesetzt die verteilten Wissenselemente
werden in die Interaktion eingebracht. Dies ist jedoch oft nicht der Fall. Gruppen tendieren viel-
mehr dazu, ihre Entscheidungen auf die Informationen zu stlitzen, die schon vor der Interaktion
allen bekannt waren; verteilte Wissensbestande flie3en nicht in die Entscheidungsfindung ein
(Stasser & Titus, 1985, 1987; Larson, Christensen, Franz & Abbott 1998). Dies ist besonders
negativ bei Ressourceninterdependenz (Johnson & Johnson, 1992), also in Situationen, in de-
nen die Partner bei der Erledigung der Gruppenaufgabe wechelseitig voneinander abhangig
sind. Metawissen Uber den eigenen Expertenstatus sowie tiber den der Kooperationspartner, ex-
plizite Zuteilung von Expertenrollen und ein ausreichend grol3es Zeitbudget wirken sich positiv
auf das Einbringen verteilten Wissens in die Interaktion und damit auf die Qualitat des gemein-
samen Ergebnisses aus (Stasser et al., 1995).

Weiterhin zeigte sich, dass die gemeinsame Wissenskonstruktion und der Lernerfolg vom Aus-
maf der inhaltsbezogenen AuRRerungen wahrend der Interaktion positiv beeinflut werden (Co-
hen & Lotan, 1995). Hingegen ist die Auswirkung von Koordinationsanstrengungen umstritten.
Nehmen koordinative Prozesse einen zu grof3en Raum ein, bleibt der eigentlich Lerngegenstand
auf der Strecke, so die Annahme. Andererseits gibt es Hinweise darauf, dass Koordinationsan-
strengungen den Erwerb strategischer und metakognitiver Fahigkeiten fordern (Rogoff, 1991).

Zur Unterstitzung kooperativen Problemlésens und Lernens unter Face-to-face Bedingungen
erwiesen sich strukturierende Lernmethoden, die Regeln fir die Interaktion bzw. das Dialog-

verhalten aufstellen (z.b. Kooperationsskripts), als hilfreich (Cohen, 1994; Dansereau, 1988;

Hron, Hesse, Reinhard & Picard, 1997). Dazu kann man auch das von Brown und Palincsar
(1989) beschriebene "reciprocal teaching"-Verfahren zéahlen. Insgesamt filhren diese Koopera-
tionsstrategien zu einer tieferen Verarbeitung des Lernmaterials mit giinstigen Auswirkungen

auf Verstehen und Behalten (Hron et al., 1997).



Computergestitzte/netzbasierte Kooperation

In vielen Studien wurde ,Face-to-face mit netzbasierter Kooperation verglichen, um die Po-
tenziale aber auch Schwierigkeiten und Grenzen netzbasierter Zusammenarbeit zu erforschen.
Die Vielfalt der unter der Uberschrift "netzbasiert" subsumierten computergestiitzten Lernum-
gebungen ist grof3 und reicht von einfachen textbasierten, asynchronen E-mail-Tools bis hin zu
technisch aufwendigen, synchronen Video-Audio-Konferenzsystemen. Die Mehrzahl der For-
schungsergebnisse betrifft aber bisher rein textbasierte Lernumgebungen.

Ein erhohter Koordinationsaufwand beim kooperativen Lernen und Problemlésen aufgrund des
Fehlens non- und paraverbaler Hinweisreize ist ein Kernproblem textbasierter Vernetzungsbe-
dingungen (Malone & Crowston, 1990; Grasel, Fischer, Bruhn & Mandl, 1997). Das betrifft
Probleme beim Sprecherwechsel (turntaking), Schwierigkeiten bei Rickmeldungen zum ge-
genseitigen Verstehen sowie eine Beeintrachtigung dé€smigndingbeschriebenen Prozesse

des sozialen Aushandelns (Baker et al.,1999; Hesse, Garsoffky & Hron, 1995) und nicht zuletzt
Schwierigkeiten bei der Konsensfindung (Hiltz, Johnson & Turoff, 1986; Daly, 1993). Auch
zeigte sich, dass der erhéhte sprachliche Koordinationsaufwand zu einem Riickgang inhaltsbe-
zogener AuRerungen fuihrt (Cannon-Bowers & Salas, 1998), deren Ausmaf ein wesentlicher
Faktor fur den Erfolg kooperativen Lernens ist (Cohen & Lotan, 1995). Insgesamt stehen we-
niger kognitive Ressourcen fur die inhaltsbezogenen Prozesse zur Verfiugung (Sweller, 1994).
Dennoch ist umstritten, ob die sprachlich-explizite Koordination der netzbasierten Kooperation
generell als negativ angesehen werden muf3, da sie andererseits die Entwicklung strategischer
und metakognitiver Fahigkeiten unterstitzt (Rogoff, 1991; Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1999).

In der letzten Zeit gewinnen Audio- und Videosysteme fur die netzbasierte Kooperation zuneh-
mend an Bedeutung. Trotz des erheblichen technischen Fortschritts ist der Koordinationsauf-
wand bei diesen Systemen noch immer erhoht. Durch technikbedingte Verzogerungen bei der
Bild- und Toniibertragung kann es zu Unterbrechungen oder Uberlappungen in der Gesprachs-
struktur kommen (Fussell & Benimoff, 1995; O Connaill & Whittaker, 1997). Weiterhin bleibt

es bei einer Erschwerung der Vermittlung non- und paraverbaler Hinweisreize (Heath & Luff,
1993; O Connaill & Whittaker, 1997). Direkter Blickkontakt ist nicht moglich, der Aufmerk-
samkeitsfokus des Partners kann nicht durch Blickverfolgung nachvollzogen werden (Fischer,
Bruhn, Grasel & Mandl, 1999).

Die Schwierigkeiten netzbasierter Kooperation sollten nicht dazu fiihren, die Potenziale dieser
Lernumgebungen aus dem Blick zu verlieren. Zwar weisen Interaktionen unter Netzbedingung
eineandere Struktur auf als unter Face-to-face-Kommunikation. Daraus laf3t sich jedoch nicht
ableiten, dass diese Interaktionen und ihre Lernergebnisse generell als schlechter zu beurteilen
sind. Netzbasierte Szenarien ermoglichen einer grof3en Anzahl von Personen an unterschiedli-



chen Orten eine Teilnahme an der Kooperation. Die Ortsunabhangigkeit erscheint gerade im
Lichte des Trends zur vermehrten Zusammenarbeit von Experten als grol3er Vorteil. Des Wei-
teren konnen im Rahmen netzbasierter Interaktion die Beitrdge der Kooperationspartner per-
manent gespeichert werden und stehen somit zur Uberarbeitung, zur Reflektion/Rekapitulation
von Ablaufen und nicht zuletzt zur Bewertung der individuellen Beitrdge zur Verfiigung. Die
bei Face-to-face-Interaktionen beobachtete kollaborative Hemmung (Weldon & Bellinger,
1997) ist unter Netzbedingungen geringer ausgepragt (Diehl & Ziegler, 1998). Produktions-
blockierungen fallen durch die Mdéglichkeit, Ideen parallel zu generieren, weg.

Viele der beschriebenen Schwierigkeiten bei der netzbasierter Kooperation werden auch spon-
tan durch den Einsatz kompensatorischer Strategien ausgeglichen (Black, Levin, Mehan &
Quinn, 1983 ) oder lassen sich durch geeignete Mal3nahmen deutlich verbessern.

Moglichkeiten liegen beispielsweise in der Gestaltung der Lernumgebungen (Sweller, 1994).
Ziel ist es dabei, den Koordinationsaufwand und die kognitive Belastung bei der gemeinsamen
Aufgabenbearbeitung moglichst gering zu halten. Dies kann durch Strukturierung der Aufga-
ben (inhaltsspezifisch) oder durch eine Strukturierung der Interaktion und des Dialogverhaltens
(inhaltsunspezifisch) erfolgen. Der Einsatz von Kooperationsstrategien, wie sie sich bereits in
der traditionellen Face-to-face Interaktion bewahrt haben (Cohen, 1994; Dansereau, 1988) er-
wies sich auch unter Netzbedingungen als erfolgreich (Hron et al., 1997). In der Untersuchung
von Hron et al. (1997) zeigte sich bei Kooperationsstrukturierung ein geringerer Koordinations-
aufwand bei der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung und ein effektiveres Dialogverhalten. Au-
Rerdem ergab sich eine Verbesserung der Problemldseleistung und des Wissenserwerbs.

Fallaufgaben und Musterfélle bei netzbasierter kooperativer Kommunikation

Wie sieht nun der Stand der Forschung zum Einsatz von Fallaufgaben und insbesondere von
Musterfallen bei netzbasiertem kooperativem Lernen aus? Verschiedene der in diesem Ab-
schnitt angefiihrten Untersuchungen bezogen sich auf das gemeinsame Lésen von Problemen,
also Fallaufgaben. Deutlich war die Gefahr einer kognitiven Uberlastung der Lernenden durch
die Anforderungen der Probleme verbunden mit den zuséatzlichen Aufgaben der Koordination
der gemeinsamen Problemlésebemihungen und dem erforderlichen Wissensmanagement in
der Gruppe. Kooperationsskripte und die Zuweisung von Expertenrollen waren zwei Mal3nah-
men, dieser Uberforderung zu begegnen.

Was spricht aber fir einen wirkungsvollen Einsatz von Musterféllen in diesen Kontext? Neben
der Ubertragung von Befunden aus dem individuellen Lernen ist es insbesondere die Uberle-
gung, dass die Beobachtung und das Nachvollziehen von zielfiihrenden Kooperationsepisoden
und Musterdialogen ein effektives Instrument fir den Aufbau von Kooperationskonzepten sein



misste. Fur diese unsere Uberlegung spricht auch eine der wenigen diesbezuglichen Untersu-
chungen, die auf Stenning, McKendree, Lee, Cox, Dineen und Mayes (1999) zurtickgeht. Sie
zeigt, dass Lernende, denen man entsprechende Unterrichtsdialoge vorgab, ihre eigenen Bei-
trdge nach diesen Vorbildern gestalten: ,....students rapidly begin to model the language and
structure of the discussions to which they were exposed*” (Stenning et al., 1999, S. 341). Im ein-
zelnen zeigten Analysen des Dialogverhaltens folgende Veranderungen: Im Anschluss an die
stellvertretende Lernbedingung zeigten die Lernenden vermehr kritische Bewertungen eigener
und fremder Diskussionsbeitrage. Auch lieferten sie mehr Argumente (Beweise, Beispiele), um
ihre Beitrdge zu untermauern. Aul3erdem zogen sie oOfter Inferenzen aus bereits bekannten In-
formationen. Schlie3lich bezogen sich ihre Beitrdge expliziter auf bisher vorgetragene Argu-
mente anderer. Zusammenfassend lasst sich vermuten, dass Lernen nicht nur durch die
Teilnahme an Dialogen, sondern auch durch die Beobachtung von Dialogen eintritt. Dieses Ler-
nen betrifft den Inhalt der Dialoge (den Wissensbereich) und ihre Form (Dialogkompetenz).

2.3. Komplementare Expertise als Basis interdisziplinarer Zusammenarbeit am Bei-
spiel von Psychologie und Medizin

Interdisziplindre Zusammenarbeit gilt als Schltissel fur eine erfolgreiche Erforschung komple-
xer Phdnomene, deren Analyse aus einer Perspektive allein zu kurz greift (Gibbons, Limoges,
Nowotny, Schwartzman, Scott & Trow, 1994). Zugleich ist aber interdisziplinares Arbeiten
schwierig (Thompson, Klein & Porter, 1990; Weingart, 1997).

Probleme, wie sie allgemein fir kooperatives Problemldsen und Lernen charakteristisch sind,
wie der Aufbau einer gemeinsamen Verstandigungsbasis, die Koordination der Aufgabenbear-
beitung und die Einbringung nicht geteilten Wissens, treffen auf die interdisziplinare Koopera-
tion in besonders hohem Mal3e zu.

Erfolgt diese Zusammenarbeit dann noch netzbasiert, um die Vorteile der Ortsunabhéangigkeit
und der héheren Zeitflexibilitat zu nutzen, dann muss die Kooperation in geeigneter Weise ge-
staltet werden, wenn sie erfolgreich sein soll. Nahezu unverzichtbar ist es auch, die Kompetenz
zur interdisziplinaren, netzbasierten Kooperation zu trainieren, wenn die Chancen fur weiter-

fuhrende und effiziente Problemlésungen langfristig verbessert werden sollen.

Zu diesen Fragen soll das geplante Projekt einen Beitrag leisten. Als konkreter Untersuchungs-
gegenstand interdisziplinarer Zusammenarbeit wurde die Kooperation von Psychologen und
Medizinern bei der Diagnoseerstellung und Therapieplanung bei psychisch Kranken gewabhilt.

Ein Teil des fir die Behandlung derartiger Fallaufgaben relevanten Wissens ist verteilt (etwa

psychologisch-psychotherapeutische Aspekte versus medizinisch-psychiatrische Aspekte), ein
Teil ist aber auch geteilt, also gemeinsam. Dies schafft glinstige Voraussetzungen fur die Un-

tersuchung und Forderung der Wissenskommunikation.



Interdisziplindre Zusammenarbeit unter Nutzung komplementarer Expertise lasst sich auch da-
durch charakterisieren, dass jeder Kooperationspartner Sachkenntnis im eigenen Bereich be-
sitzt, aber weitgehend Novize in der anderen Domane ist. Aus dem Blickwinkel des
problembasierten Lernens (Koschmann, Kelson, Feltovich & Barrows, 1996), also des Lernens
anhand der Bearbeitung von Féllen, ist dies eine interessante Grundlage fur Wissenskommuni-
kation, da jeder Beteiligte durch seine Losungsbeitrédge und ihre Erklarungen zum Lehrenden
im Feld seiner Expertise und im Nachvollziehen und Selbsterklaren der Vorschlage des anderen
zum Lernenden in der fremden Doméane wird.

Es wirde zu weit fihren, in diesem Antrag den Stand der psychologischen Expertiseforschung
nachzuzeichnen (vgl. aber fur einen Uberblick: Ericsson & Smith, 1991; Reimann, 1997b; Spa-
da & Wichmann, 1996). Wichtige Arbeiten zur professionellen Expertise hat Bromme (z.B.
1992) vorgelegt. Von ihm und seinen Mitarbeitern stammen auch einige der bisher sehr weni-
gen differenzierten kognitionspsychologischen Studien zur Verstandigung zwischen Experten
verschiedener Gebiete und den dabei auftretenden Schwierigkeiten (Bromme, 1997; Bromme
& Niickles, 1998, zur Fachkommunikation zwischen Arzten und Pflegepersonal in der Onko-
logie). Sie betonen im Einklang mit Untersuchungen aus der Arbeitsgruppe des ersten Antrag-
stellers (Plotzner & Spada, 1998b; Spada & Plotzner, 1994) die wichtige Rolle multipler
mentaler Reprasentationen im Wissen von Experten. Die Mdglichkeit, ein Problem auf unter-
schiedliche Weise reprasentieren und bearbeiten zu kénnen, etwa bei Physikproblemen quali-
tativ-konzeptuell und quantitativ numerisch, wirft die Frage nach dem Potenzial multipler
mentaler Reprasentationen fur die Wissenskommunikation auf. Dies umso mehr, als auch die
Studien von Boshuizen und Schmidt (1992, vgl. auch Boshuizen & van de Wiel, 1998) zum Er-
werb von medizinischer Expertise wahrend der theoretischen, dann der klinischen Studiense-
mester und zuletzt in der praktischen Tatigkeit gezeigt haben, wie verschiedene Studien- und
Erfahrungsphasen zum Aufbau einer flexibel nutzbaren komplexen Wissensstruktur fihren.

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass wie in anderen Bereichen des Experten-
handelns auch gute Psychotherapeuten eine qualitativ hochwertige Analyse von Problemen und
Handlungsmadglichkeiten durchfihren, um dann gezielt zu handeln. Die grof3en Unterschiede
in der Wirkung von Psychotherapien, die mit der Person des Therapeuten in Verbindung ge-
bracht werden (Lambert, 1989) durften zu einem guten Teil auf unterschiedliche Fahigkeiten in
der Informationsverarbeitung zurickfuhrbar sein. Klinisches Urteilen erscheint damit als
Grundlage wirksamen Handelns (z.B. Silberschatz, Curtis & Fretter, 1986). Zum "clinical judg-
ment" liegen umfangreiche Untersuchungen vor, wobei der Begriff allerdings oft irrefiihrend in
der Literatur verwendet wird: Er ist verbreitet pejorativ als Gegensatz zu rationalen, empirisch
fundierten Entscheidungen gemeint. Die kritischen Untersuchungen entbehren zumeist jegli-
cher externer Validitat (Rock, Bransford, Maisto, & Morey, 1987). Dennoch belegt die Literatur
eindriicklich, wie viele Fehler auftreten kdnnen. Wie oft sie in der Praxis tatséchlich auftreten,
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bleibt allerdings offen. Ein Grund dafir ist die methodische Schwierigkeit des Nachvollziehens
der kognitiven Prozesse, die bei Therapeuten ablaufen (,process tracing research”; Caspar,
1995, 1997). Probate Methoden, wie die des lauten Denkens, sind zumindest in der normalen
Therapiesituation nicht anwendbar. Generell ist ein Defizit sowohl an valider Forschung als
auch an gezielten, auf allgemeinpsy-cho-logischen Erkenntnissen aufbauenden Trainingsansat-
zen festzustellen (Binder, 1993; Caspar, 1995; 1997).

2.4. Stand der Technik netzbasierter Kommunikation bei synchroner Kooperation

In einem Projekt wie diesem, in dem netzbasiertes kooperatives Arbeiten und Lernen theore-
tisch fundiert gefordert werden soll, ist es sehr wesentlich, die Mdglichkeiten der technischen

Realisierung der Kommunikation sorgféltig zu prufen, bevor eine Entscheidung fiir ein System

getroffen wird. In der experimentellen Untersuchung sind stabile und zugleich zukunftsweisen-

de Werkzeuge zu verwenden, die die erforderlichen Funktionen bereitstellen. Was im Labor
eingesetzt wird, sollte in seiner Funktionalitat dem entsprechen, was morgen fir netzbasierte
Kooperation typisch sein wird.

Fur unser Vorhaben besonders relevant sind Systeme, die eine synchrone Kooperation mit ver-
teilter Steuerung fur zwei, prinzipiell aber auch mehrere Teilnehmer an verschiedenen Stand-
orten bei relativer Unabhangigkeit von der eingesetzten Plattform ermdglichen (vgl. Steinmetz,
1999). Die geforderte Funktionalitat umfal3t Audio-Video-Konferenzen sowie die gemeinsame
Bearbeitung von Texten.

Proprietare Losungen waren in der Vergangenheit vielfach recht erfolgreich. Die damit einher-
gehenden Nachteile (limitierte Anzahl von Verfahren; Inselsysteme, nicht zukunftssicher,
schlecht skalierbar, teuer) haben jedoch einer Standardisierung Vorschub geleistet.

Die verschiedenen Standards lassen sich z.B. anhand des verwendeten Ubertragungsmediums
in Gruppen einteilen: Normales analoges Telefonnetz, Narrow-ISDN, lokales Netz (LAN = lo-
cal area network) und Weitverkehrsnetz (WAN = wide area network).

Die genannten Standards definieren den Medien angepaf3te Ubertragungsqualitaten. Bei Uber-
tragung von Videobildern ist derzeit das Format CIF mit 352x288 Punkten weit verbreitet; da-
mit ist bei akzeptablen Anforderungen an die zur Verfiigung stehende Bandbreite eine fir viele
Bereiche zufriedenstellende Bildqualitat erreichbar.

Klassische ISDN-basierte Systeme sind vor allem fur Punkt-zu-Punkt-Verbindungen geeignet;
sollen mit ihnen Multi-Point-Verbindungen, d.h. Sitzungen mit mehreren Teilnehmern aufge-
baut werden, so ist meist eine zusatzliche Komponente (MCU = Multi Point Control Unit) er-
forderlich, die die Verteilung der verschiedenen Datenstrome an die Teilnehmer regelt. MCUs
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sind aber sehr teuer. Auch ermdglicht die Nebenlaufigkeitskontrolle ISDN-basierter Systeme
insbesondere bei der gemeinsamen Bearbeitung von Dokumenten nur einen Master- und einen
Beobachterstatus, d.h. die Kontrolle liegt zu einem Zeitpunkt nur bei einem der Teilnehmer; bei
einer VideolUbertragung wird dann zu einem Zeitpunkt nur das Bild des gerade aktiv geschalte-
ten Teilnehmers angezeigt. Zudem erlaubt ISDN ohne weiteres nur relativ geringe Ubertra-
gungsraten.

Bei einer standorttibergreifenden Zusammenarbeit gerade im Hochschulbereich werden daher
zunehmend LAN-basierte Systeme eingesetzt (DFN, 1998), zumal das Wissenschaftsnetz als
Grundlage flachendeckend und praktisch jedem Arbeitsplatz zur Verfigung steht.

Allerdings fiihrt eine netzbasierte Kommunikation in Gruppen mittels der im Internet Giblichen
Punkt-zu-Punkt-Verbindungen unter Verwendung von sog. Reflektoren zu einer erhéhten Netz-
belastung. Hier kommt der eingesetzten Netzwerktechnik eine grof3e Bedeutung zu. Durch die
Nutzung der Multicast-Funktionen der Netzwerkschicht kdnnen diese Engpasse reduziert wer-
den. Eine Realisierung dieses Ansatzes ist das sog. MBone (Multicast Backbone). Das MBone
ist ein virtuelles Netz, das dieselben physikalischen Medien verwendet wie das Internet, jedoch
multicastfahig ist (Heiligers, P. & Kauth, B. 1999). Dieses Netz realisiert in gewisser Weise
~Busspuren® fur Videokonferenzen in WAN-Bereich.

Im WAN-Bereich wird heute typischerweise ATM (asynchronous transfer mode) eingesetzt.
Nachdem es zunachst schien, als ob sich die ATM-Technik vom Backbone-Bereich bis hin zu
den Endgeraten ausbreiten wirde, ist heute abzusehen, dass diese Rolle eher von Weiterent-
wicklungen des herkdmmlichen Ethernet-Standards eingenommen werden wird. Gigabit-
Ethernet und nicht ATM ist die Basis sowohl des im Aufbau befindlichen Internet2 in den USA
als auch des G-WiN des DFN (Verein Deutsches Forschungsnetz; Provider der Netzinfrastruk-
tur fir den Wissenschaftsbereich) in Deutschland (Kaufmann & Rauschenbach, 1997). Fur die
vorliegende Betrachtung ist wichtig, dass das MBone von Anbeginn an einer der Standarddien-
ste auch im neuen G-WiN Wissenschaftsnetz in Deutschland sein soll. Zu hoffen ist, dass bald
auch das Problem der haufig schlechten Qualitat von Audio-Verbindungen Uber das Internet be-
hoben sein wird. Bislang ist die Verwendung von Teilnetzen mit garantierter Dienstgite der ein-
zige Ausweg (Effelsberg, 0.J.; vgl. Fuhrmann, 0.J., zum Projekt VIROR — Virtuelle Hochschule
Oberrhein).

Legt man sowohl bei der Audio- und Video-Ubertragung als auch bei der gemeinsamen Bear-
beitung eines Dokuments Wert auf eine echt verteilte Kontrolle, so zeigt sich, dass klassische
bzw. typische Systeme und Verfahren wie DistEdit (Koch, 1997) und Application Sharing
(Microsoft NetMeeting, Sun Forum, ...) weniger geeignet sind, weil die Steuerung dadurch ein-
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geschrankt ist, dass Modifikationen nur im Masterstatus maglich sind (vgl. Borghoff, U.M. &
Schlichter, J.H., 1995).

Unter Abwagung der genannten Punkte wird derzeit in der Abteilung Allgemeine Psychologie
in einem Dissertationsprojekt (vgl. Eigene Vorarbeiten, Abschnitt 2.2.1) das am Lehrgebiet
Rechnernetze und Verteilte Systeme der Universitat Hannover entwickelte System Shared
Emacs (nicht zu verwechseln mit dem etwas anders ausgerichteten System Sﬁeinges

setzt, das den Editor Emacs um die Mdglichkeit des gemeinsamen und zeitgleichen Editierens
von Puffern erweitert. Shared Emacs verwendet IP multicast und skaliert somit ohne grof3e
Netz- oder Rechenlast.

Fur den Bereich Audio und Video in einer WAN-Umgebung ist aus den genannten Grinden die
Verwendung des MBones und der daftir entwickelten Tools interessant. Erfahrungen in der ei-
genen Arbeitsgruppe liegen vor allem fiur die Audio- und Video-Komponenten vor, aber auch

fur Whiteboard bzw. Lectureboard, Texteditor usw. (Stumpf, 1999).

Insgesamt ist zu bedenken, dass die technologische Entwicklung noch stark im Fluf3 ist. In die-
sem Sinne ist jede Entscheidung flr ein System als vorlaufig anzusehen und von Zeit zu Zeit
kritisch zu prifen.

3. Eigene Vorarbeiten

Fur dieses Vorhaben relevante Erfahrungen aus eigenen Arbeiten und aus der Betreuung von
Promotionen und Habilitationen entstammen zwei von der Deutschen Forschungsgemeinschatft
geforderten Projekten (SP 251/9-1, Kennwort: Informationsaustausch; SP 251/10-1,2,3, Kenn-
wort: Informationsrezeption), der Leitung bzw. Mitwirkung an zwei Graduiertenkollegs (Wis-
senserwerb und Wissensaustausch mit neuen Medien, Menschliche und maschinelle
Intelligenz) und der Leitung eines von der European Science Foundation finanzierten For-
schungsprogramms (Learning in Humans and Machines).

Einige der in diesem Rahmen entstandenen einschlagigen wissenspsychologischen Ubersichts-
arbeiten werden kurz aufgelistet. Es folgen ein Bericht zu einer laufenden Dissertation, die
ohne Lernen zu thematisieren schon dem Thema des netzbasierten kooperativen Problemlésens
bei komplementarer Expertise in Psychologie und Medizin gewidmet ist, ein Hinweis auf eine
frihere Studie zum kooperativen Problemlésen und Lernen bei komplementaren physikali-
schen Wissensbestanden, kurze Ausfihrungen zu Arbeiten zur kognitiven Modellierung und

1.  http://www.rvs.uni-hannover.de/products/shemacs/
2. http://www.ics.hawaii.edu/-csdl/shemacs.html
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abschlieRend eine Skizze der Publikationen des zweiten Antragstellers zur Expertise von Psy-
chotherapeuten.

Reimann und Spada (1996): Ein Herausgeberwerk mit dem Titel ,Learning in humans and ma-
chines. Towards an interdisciplinary learning science®, u.a. mit Beitrdgen zum kooperativen
Lernen und zum Lernen mit multipler Reprasentation.

Spada und Wichmann (1996): Ein Enzyklopadiebeitrag zu kognitiven Determinanten der Lern-
leistung.

Klix und Spada (1997): Ein Herausgeberwerk mit dem Titel ,Wissen®, u.a. mit Beitrdgen zum
Novizen- und Expertenwissen, zur Modellierung des Wissenserwerbs und zur Wissensvermitt-
lung.

deJong, Ainsworth, Dobson, Hulst, Leronen, Reimann, Sime, van Someren, Spada und Swaak
(1998): Ein Buchbeitrag zur Bedeutung multipler Repréasentationen in computer-basierten
Lernumgebungen.

3.1. Netzbasiertes kooperatives Problemldsen bei komplementéarer Expertise
(Dissertationsprojekt Hermann?)

Die Zusammenarbeit zweier Personen mit komplementéarer Expertise, etwa bei der Bearbeitung
einer Fallaufgabe, muss koordiniert werden: Die Partner missen sich auf ein Vorgehen einigen,
entscheiden, welche Teilaufgaben von wem bearbeitet werden sollen, wie Phasen gemeinsamer
und getrennter Arbeit zeitlich aufeinander folgen sollen und wie die in individueller Arbeit er-
stellten Teilldsungen integriert werden konnen (Malone & Crowston, 1990). Bei netzbasierter
Zusammenarbeit sollte das verwendete Softwaresystem diese Koordinationsanforderungen un-
terstutzen.

Die Fragestellung der Dissertation ist, inwieweit die technische Realisierung der netzbasierten
Kooperation zu unterschiedlichen Strukturen gemeinsamer und individueller Arbeit fuhrt und
den Aufwand beeinflusst, die gemeinsame Arbeit zu koordinieren. Weiter soll untersucht wer-
den, inwieweit die Effizienz der gemeinsamen Bearbeitung einer komplexen Aufgabe, fir die
komplementares Vorwissen erforderlich ist, und die Qualitat des Ergebnisses beeinflusst wer-
den. Fragen kooperativen Lernens und der Entwicklung kooperativer Kompetenz, wie sie im
geplanten Projekt behandelt werden, sind nicht Gegenstand dieser Dissertation.

1. Fabian Hermann ist Stipendiat des ,virtuellen* Graduiertenkollegs. Er wird vom Erstantragsteller
betreut.
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Als komplexe Aufgabe, deren Bearbeitung komplementare Expertise erfordert, wird ein Fall
aus dem Bereich der Behandlung von Depressionen verwendet, zu dem ein Behandlungsplan
zu entwerfen ist. Die Fallaufgabe ist so konstruiert, dass sowohl psychologisch-psychothera-
peutische als auch medizinisch-psychiatrische Aspekte bertcksichtigt werden missen. Sie wird
Paaren von Studierenden aus héheren Semestern der Psychologie und der Medizin vorgelegt.
Die Fallbeschreibung, die Fragen dazu sowie erganzende Informationsmaterialien wurden mit
Unterstitzung einer psychologischen Psychotherapeutin und einer in der psychiatrischen Kili-
nik der Universitat Freiburg tatigen Arztin erstellt. Ebenso wurde ein Kriterienkatalog erarbei-
tet, der die Bewertung der Versuchspersonenldsungen ermoglicht.

Es werden zwei Faktoren variiert: (1) Die Funktionalitat des angebotenen technischen Kommu-
nikationssystems und (2) die Strukturierung der Kooperation. Unter dem Faktor ,Funktionalitat
des Systems* werden zwei Bedingungen verglichen: Unter der ersten wird ein Audio-Video-
System verwendet, das einen individuell und einen gemeinsam nutzbaren Texteditor bietet. Un-
ter der zweiten Bedingung kann nur tiber Telefon miteinander gesprochen werden, und es wer-
den Textdateien ausgetauscht. Es besteht jedoch keine Mdéglichkeit, gemeinsam Texte zu
bearbeiten. Unter dem Faktor ,Kooperationsstrukturierung" wird eine strukturierte mit einer
Kontrollbedingung verglichen. Die Strukturierung besteht darin, dass zum einen eine sinnvolle
Aufgabenteilung und Abfolge individueller und gemeinsamer Arbeit und zum anderen eine
Elaborationsuntersttitzung fur das Nachvollziehen von Teillésungen des Partners vorgegeben
wird.

Es wird erwartet, dass sich durch die unterschiedliche Funktionalitat der Kommunikationssy-
steme zwei verschiedene Formen der Kooperation herausbilden: Die Mdglichkeit zur koopera-
tiven und synchronen Bearbeitung von Texten unter der Audio-Video-Bedingung sollte die
gemeinsame Diskussion Uber Lésungstexte anregen, die Integration von Teilldsungen férdern
und die Produktion einer gemeinsamen Losung erleichtern. Unter der Bedingung des Doku-
mentenaustauschs wird dagegen eine starker getrennte, sequentielle und asynchrone Bearbei-
tung der Aufgabe erwartet. Die Produktion der gemeinsamen Ldsung sollte mit grol3erem
Aufwand verbunden sein und langer dauern. Durch die Kooperationsstrukturierung sollte so-
wohl eine effiziente Aufgabenteilung als auch eine ausfiihrliche Absprache von Teillésungen
angeregt werden, so dass besser integrierte und ausgearbeitete Gesamtlosungen entstehen. Der
Koordinationsaufwand sollte abnehmen.

Derzeit lauft die Datenerhebung, so dass noch keine Ergebnisse berichtet werden kénnen.
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3.2. Kooperatives Problemlésen und Lernen bei komplementaren physikalischen
Wissensbestanden

In dieser experimentellen Studie wurde u.a. untersucht, wie Schilerinnen mit unterschiedli-
chem Wissenshintergrund (qualitatives vs quantitatives Wissen) in einer ,Face-to-Face"-Situa-
tion kooperativ Probleme bearbeiten und dabei lernen (Pl6étzner, Fehse, Kneser & Spada, 1999).
In einer ersten Phase der Untersuchung erwarben die Schilerinnen anhand zweier Lehreinhei-
ten entweder qualitatives oder quantitatives Wissen. In einer zweiten Phase versuchten sie ge-
meinsam Probleme zu l6sen, die eine koordinierte Anwendung beider Arten von Wissen
erforderte und hatten dadurch Gelegenheit, voneinander zu lernen. Der Lerneffekt beider Pha-
sen wurde Uber Vor-, Zwischen- und Nachtests, aber auch Giber Analysen der gemeinsamen Pro-
blemldseleistung Uberprift. Es konnten deutliche Lerneffekte aus beiden Versuchsphasen
nachgewiesen werden, wobei es sich als glinstiger herausstellte, zuerst qualitatives Wissen zu
erwerben. So lernten zuerst qualitativ instruierte Schilerinnen mehr von ihren Partnerinnen als
umgekehrt. FUr das vorgesehene Projekt ist interessant, wie die Rolle des gelernten Wissens flr
die Problembearbeitung wahrend der kooperativen Lésungsversuche deutlich wurde. Als be-
sonders lernforderlich erwiesen sich Phasen des Erklarens und des Reflektierens.

3.3. Kognitive Modellierung

In einer zweiten Phase des Projekts (Jahre 3 und 4) soll neben weiteren vertiefenden experimen-
tellen Studien versucht werden, Ausschnitte des kooperativen Problemlésens und des Wissens-
erwerbs durch Musterfélle zu modellieren. Zur Modellierung kognitiver aber auch emotionaler
Prozesse liegen in der Arbeitsgruppe des Antragstellers eine Reihe von Studien vor, die sich
durch folgende Publikationen aus jingster Zeit belegen lassen.

Pl6tzner und Spada (1998, a, b): Ein wissensbasiertes Modell, mit dem empirisch beobachtete
Unterschiede im Problemléseverhalten von unerfahrenen und erfahrenen Personen in der
Schulphysik rekonstruiert werden.

Nerb, Spada und Wahl (1998), Nerb und Spada (submitted): Ein Modell der Klasse der ,Paral-
lel-constraint-satisfaction-Netzwerke, das die Verarbeitung von Medienmeldungen und die
daraus resultierende kognitive und emotionale Bewertung der berichteten Vorfalle beschreibt.

Wahl und Spada (2000): Ein wissensbasiertes Modell, das das kindliche Denken mit prakti-
schen Syllogismen bei der Zuschreibung falscher Uberzeugungen nachbildet und u.a. zur Pro-
gnose der Schwierigkeit von Verhaltensvorhersagen und -erklarungen herangezogen wurde.

Beller und Spada (submitted): Eine Modellierung des Denkens mit Implikationen zur Erkla-
rung von empirischen Befunden zu Inhaltseffekten.
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3.4. Urteilsprozesse von Psychotherapeuten

Aus der Arbeitsgruppe von Grawe und Caspar liegen zahlreiche Arbeiten aus dem Bereich der
therapeutischen Problemanalyse, insbesondere der "Plananalyse” vor (Caspar, 1996a,b). In sei-
ner Habilitationsschrift und daran anschlieRenden Projekten hat F. Caspar sich deskriptiv mit
therapeutischen Urteilsprozessen beschaftigt (Caspar, 1995, 1997). Dabei wurde u.a. auch der
Effekt therapeutischer Erfahrung auf Urteilsprozesse herausgearbeitet. Wéahrend in klinisch va-
liden Daten einige Effekte, die aus der allgemeinen Expertise-forschung bekannt sind (wie ge-
zZielteres, reflektierteres und gleichzeitig routinierteres Vorgehen) gefunden wurden, bestatigte
sich gleichzeitig insgesamt der Eindruck, dass sich Erfahrene insgesamt erstaunlich wenig von
Unerfahrenen unterscheiden. Dies wird insbesondere damit erklart, dass die tbliche Ausbil-
dung ebenso wie die Praxis wenig systematisches Feedback und Ubungsmaoglichkeiten bieten.
Daraus wird die Forderung nach der Entwicklung von Trainingsmodulen abgeleitet, welche ge-
nau diese Elemente enthalten.

In der Folge wurden bisher drei solche Module entwickelt. In einem wird die systematische,
aufgabenabhangige Verwendung von rationalen und intuitiven Verarbeitungsweisen trainiert
(Alder, 1999), in einem zweiten die Fahigkeit, mit Computerunterstitzung und -feedback ko-
harente Fallkonzeptionen zu konstruieren (Benninghoven & Caspar, 1997), in einem weiteren
das vollstandige Bericksichtigen relevanter Aspekte an komplexem Material (Berger & Cas-
par, 1999). Letzteres Programm stitzt sich auf den Ansatz der "Latent Semantic Analysis" von
Kintsch und Landauer (Landauer, Foltz & Laham, 1998). Die beiden ersten Module sind auf
Akzeptanz und Wirkung mit guten Ergebnissen untersucht, letzteres befindet sich in Untersu-
chung. Im Zusammenhang mit diesen Studien erscheint insbesondere die breite Erfahrung im
Einsatz moderner Informationstechnologie im Training einerseits, mit der Bearbeitung von
komplexem, von den Untersuchten als praktisch relevant empfundenem Fallmaterial anderer-
seits relevant.

4. Ziele und Arbeitsprogramm

4.1. Ziele

Ausgangspunkt des Projekts ist die Frage, wie die Kompetenz zu gemeinsamer Aufgabenbear-
beitung bei netzbasierter Wissenskommunikation und komplementarer Expertise gezielt gefor-
dert werden kann. Experimentell fassbar und damit wissenschatftlich fruchtbar lasst sich die
Frage machen, wenn theoretisch und aufgrund der bisherigen empirischen Befundlage vielver-
sprechende MalRnahmen auf diesen Bereich tbertragen und hier auf ihre tatsachliche Brauch-
barkeit untersucht werden. Dabei kénnen prinzipiell zwei verschiedene Wege begangen
werden, die aber nicht unabhéngig von einander zu sehen sind: (1) die positive Beeinflussung
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der Bedingungen der Aufgabenbearbeitung und (2) die Férderung der einschlagigen Kompe-
tenzen der Personen. Die experimentellen Untersuchungen in diesem Projekt beziehen sich auf
die zweite Moglichkeit. Es werden Lernprozesse auf drei Ebenen angeregt, (1) dem Wissen in
der jeweils eigenen und der fremden Doméne, (2) der Kompetenz zu effektiver Zusammenar-
beit und (3) der Kompetenz in technischen Gegebenheiten netzbasierter Kommunikation. Der
erste Punkt, die positive Gestaltung der Bedingungen der kooperativen Aufgabenbearbeitung,
wird aber keineswegs aul3er Acht gelassen. Aus der Literatur (siehe Abschnitt 2.1.2) sind viele
situative Bedingungen bekannt, die mit Sicherheit zu suboptimalen Ergebnissen von netzba-
sierter Kommunikation fuhren. Diese werden in unseren Untersuchungen, in den einzelnen
Phasen des geplanten Versuchsablaufs, soweit als mdglich beriicksichtigt, ohne aber experi-
mentell variiert und damit gezielt in ihrer Wirkung prufbar zu werden.

Experimentell getestet werden — und das ist der Focus unseres Projekts — Musterfalle als Lern-
gelegenheiten. Vor diesem Hintergrund lassen sich die Ziele des Projekts wie folgt spezifizie-
ren:

Das allgemeine Ziel

Theoretische Weiterentwicklung und experimentelle Prifung der Lernwirksamkeit von Mu-
sterféllen bei netzbasierter kooperativer Problembearbeitung.

Musterfalle, wie sie in diesem Projekt verstanden werden, enthalten jeweils:

(a) eine ausgearbeitete inhaltliche Problemlésung,

(b) eine Auswahl charakteristischer, zielfihrender Kooperations- und Dialogsituationen, und

(c) Beispiele effizienter Nutzung der technischen Gegebenheiten der netzbasierten Kommuni-
kation.

Sie sollen dem Erwerb von:

(a) inhaltlichem Wissen (Gegenstand: Diagnoseerstellung und Therapieplanung bei psychisch
Kranken),

(b) von Kompetenzen in der kooperativen Bearbeitung von Fallaufgaben, und

(c) von Kompetenzen zur Nutzung der verfigbaren Kommunikationswerkzeuge dienen.

Zur Erreichung der allgemeinen Ziele werden folgende drei Teilziele bearbeitet, von denen die
ersten beiden im Zentrum der Antragsphase, also der Jahre 1 und 2 stehen.

Ziel 1

Durchfihrung einer ersten experimentellen Untersuchung an Studierenden hoherer Semester
der Medizin und Psychologie zur Prifung der Lernwirksamkeit eines Musterfalls im Vergleich
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mit einer ebenfalls in Paaren zu bearbeitenden Fallaufgabe ohne Losungsvorgabe und einer rei-
nen Kontrollbedingung.

Auf der Grundlage von Studien u.a. zum Erfolg ausgearbeiteter Lésungsbeispiele beim indivi-

duellen Lernen (Reimann, 1997a; Renkl, 1997; Stark et al., 1999) und zum stellvertretenden
Lernen anhand von Musterdialogen (Stenning et al., 1999) wird die Hypothese geprift, dass
Musterfalle besonders geeignet sind, die netzbasierte kooperative Problembearbeitung bei
komplementarer Expertise zu férdern.

Die experimentell variierte Lernphase soll Teil eines ansonsten fur alle Versuchsbedingungen
gleichen Untersuchungsablaufs sein, der folgende Teile vorsieht: Vortest, Basisinformation, ex-
perimentelle Lernphase, Zwischentest, Anwendungsphase mit gemeinsam zu bearbeitenden
Fallaufgabe ohne Losungsvorgabe, Nachtest. Art und Ergebnis der Bearbeitung der Fallaufgabe
in der Anwendungsphase und die Ergebnisse von Zwischen- und Nachtest kénnen zur Uber-
prufung der Hypothese zur Lernwirksamkeit von Musterféllen herangezogen werden.

Ziel 2

Durchfuhrung einer zweiten experimentellen Untersuchung an derselben Population von Stu-
dierenden und im Vergleich dazu auch an Postgraduierten der Medizin und Psychologie in der
Weiterbildung zur Prifung der Lernwirksamkeit unterschiedlich gestalteter Musterfélle bei
netzbasierter Kooperation (Experimentalbedingung 1: Musterfall mit unvollstandigen Losun-
gen zur Elaborationsanregung, Experimentalbedingung 2: Musterfall mit detaillierten Erkla-
rungen, Kontrollbedingung: Musterfall ohne weitere Elaborationsunterstitzung).

Ausgehend u.a. von Untersuchungen mit unvollstandigen Lésungsbeispielen beim individuel-
len Lernen (Stark, im Druck; van Merrienboer & DeCrook, 1992), einer eigenen Studie zur
Rolle von Strukturierungshilfen fiir die Problembearbeitung und Hypothesenrevision (Spada,
Reimann & Hausler, 1983) und Uberlegungen zum notwendigen Umfang von Erklarungen von
Renkl (1999) wird fuir Experiment 2 folgende Hypothese formuliert: Musterféalle mit unvoll-
standigen Losungen sind deutlich lernwirksamer als Musterfélle ohne Elaborationsunterstiit-
zung, um die Kompetenz zu netzbasierter kooperativer Aufgabenbearbeitung zu férdern. Die
Lernwirksamkeit von Musterfallen mit detaillierten Erklarungen liegt zwischen den beiden an-
deren Bedingungen.

Ziel 3

Analyse, Beschreibung und Modellierung von (a) Ausschnitten des untersuchten psychologi-
schen und medizinischen Diagnose- und Therapiewissens und seiner Nutzung bei der koopera-
tiven Losung von Fallaufgaben, (b) der Kompetenz zu effizienter Kooperation bei netzbasierter
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Kommunikation und (c) der Anderung dieser Wissenskorper durch die Nachbearbeitung von
Musterfallen.

Bei der gemeinsamen Erarbeitung von Losungen fir die Diagnoseerstellung und Therapiepla-
nung fur einen vorgelegten klinischen Fall werden individuelle und gemeinsame Texte produ-
ziert, die teilweise auch schriftlich kommentiert werden. DarUber hinaus erfolgen Utber die
Audio-Video-Kommunikation Begriindungen, aber auch Hinterfragungen von L&sungsvor-
schlagen. Dies ist eine reichhaltige Datenquelle fur die Analyse und Beschreibung von kogni-
tiven Prozessen bei der Diagnose- und Therapieplanung. Bei der Verfolgung dieses Teilziels
sollte sich die Zusammenarbeit der beiden Antragsteller unter Nutzung ihrer komplementéren
Expertise besonders gunstig auswirken.

Anhand einer Analyse typischer Situationen mit erfolgreichen und unginstigen Formen der
Wissenskommunikation lassen sich empirische Aussagen Uber die Kompetenz zu effizienten
Kooperationen bei netzbasierter Kommunikation und ihrer Veranderung im Lernverlauf erfas-
sen. Hinsichtlich des Erwerbs von Kooperationskompetenz interessieren beispielsweise die In-
tegration von Wissenselementen des Partners in das eigene Wissen und der Aufbau von
Metawissen Uber die Schwerpunkte der Sachkenntnis des Partners.

Selbstverstandlich wird eine detaillierte Erfassung von Prozessmerkmalen, wie sie fur Ziel 3
erforderlich sind, nur fur einen kleinen Teil des erhobenen Materials mdglich sein.

4.2. Arbeitsprogramm

Im folgenden wird dargestellt, welche Arbeiten im Rahmen der Ziele 1 und 2 im Antragszeit-
raum vorgesehen sind. Ziel 3 wird dabei ebenfalls angesprochen, soll aber — insbesondere was
die kognitive Modellierung betrifft — erst in einer spateren Projektphase schwerpunktméafig be-
arbeitet werden, wenn hinreichendes Datenmaterial vorliegt.

4.2.1. Die untersuchten Personen

Bei den Untersuchten wird es sich um fortgeschrittene Studierende der Medizin und der Psy-
chologie handeln, die Grundkenntnisse der Behandlung psychischer Stérungen und tber die
Lehre ersten Kontakt mit Patienten, nicht aber umfassendere eigene praktische Erfahrung ha-
ben. Hinzu kommen Postgraduierte, Mediziner mit Staatsexamen, die weitere Schritte der Aus-
bildung zur Behandlung psychischer Stérungen unternommen haben und tGber ausgedehntere
Praxiserfahrungen verfiigen und Psychologen in postgradualer Psychotherapieausbildung,
ebenfalls mit einiger praktischer Erfahrung. Die Teilnehmer an der Untersuchung erhalten eine
finanzielle Vergitung.
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4.2.2. Technische Realisierung der netzbasierten Kommunikation

In beiden vorgesehenen Experimenten wird mit demselben netzbasierten Szenario gearbeitet,
das in Abschnitt 2.1.4 ,Stand der Technik netzbasierter Kommunikation bei synchroner Koope-
ration“ beschrieben wurde. Eingesetzt wird das am Lehrgebiet Rechnernetze und verteilte Sy-
steme der Universitdt Hannover entwickelte System ,Shared Emacs” flr die gemeinsame
Textproduktion und eine Audio-Video-Verbindung mit MBone Werkzeugen. ,Shared Emacs”
ermoglicht eine verteilte Steuerung bei der gemeinsamen Bearbeitung von Texten unter Riick-
griff auf individuell erstellte Komponenten und Moglichkeiten der Textkommentierung. Das
Audio-Video-System arbeitet bei der Vernetzung benachbarter Laborrdume stabil, und ware,
wie ausgefihrt, auch unter den real gegebenen Bedingungen grol3er ortlicher Distanzen im
Prinzip einsetzbar, was fur andere im Labor einfach umzusetzende Moglichkeiten von Audio-
und Videokommunikation nicht gleichermal3en zutrifft.

Tabelle 1: Schema des Versuchsablaufs — Versuchsabschnitt, vorgesehene Zeitdauer in Minu-
ten, individuelle oder gemeinsame Bearbeitung

Vortest 10 individuell
Basisinformation 70 individuell
Experimentelle Lernphase 80 gemeinsam
Zwischentest 30 individuell
Anwendungsphase 90 gemeinsam
Nachtest 30 individuell

4.2.3. Der Versuchsablauf

Tabelle 1 zeigt die verschiedenen Abschnitte des fir beide Experimente in gleicher Weise vor-
gesehen Versuchsablaufs, informiert Gber die wahrscheinliche Dauer der einzelnen Abschnitte
und dartber, ob eine individuelle oder eine kooperative Bearbeitung vorgesehen ist. Die expe-
rimentelle Bedingungsvariation bezieht sich ausschlie3lich auf die Lernphase, alle anderen
Versuchsteile bleiben unter allen Bedingungen gleich. Es ist vorgesehen, die Versuchsteilneh-
mer an zwei aufeinander folgenden Halbtagen zum Experiment zu bitten, am ersten Halbtag
etwa drei Stunden (Basisinformation bis Zwischentest), am zweiten Halbtag zwei Stunden (An-

wendungsphase und Nachtest). Der Vortest wird bei der Rekrutierung der Versuchsteilnehmer
eingesetzt.
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Der Vortest

Der Vortest soll eine grobe Abschatzung des inhaltsspezifischen Vorwissens ebenso ermogli-
chen, wie der Erfahrungen mit kooperativer Fallbearbeitung und mit netzbasierter Kommuni-
kation. Die Ergebnisse werden nicht in die statistische Ermittlung der Lerneffekte einbezogen,
sondern dienen einer Vorauswahl zur Homogenisierung der Versuchsteilnehmer und der Zu-
weisung zu den Experimental- und Kontrollgruppen, die abgesehen von der Berucksichtigung
des Leistungsniveaus zufallig erfolgt.

Die Basisinformation

Die Basisinformation bezieht sich (a) auf das inhaltliche psychologische und medizinische
Wissen, (b) die Grundregeln kooperativer Zusammenarbeit und (c) die Handhabung der tech-
nischen Werkzeuge fir die netzbasierte Kommunikation. Zur Homogenisierung des inhaltli-
chen Wissens, aber auch um eine gewisse Standardisierung von verteiltem und geteiltem
Wissen bei den zusammenarbeitenden Paaren zu erreichen, erhalten die Teilnehmer Auszige
aus gangigem Lehrmaterial. Texte mit primér psychologischen Inhalten gehen an die Psycho-
logen, zu primar medizinischen Aspekten an die Mediziner, andere Materialien an beide Grup-
pen, alles zugeschnitten auf die Klasse der danach zu bearbeitenden Krankheitsfalle.

Rein textbasiert werden allgemeine Informationen tber Koordination und Kooperation beim
gemeinsamen Fallbearbeiten gegeben, um die Teilnehmer auch fir diese Aspekte zu sensibili-
sieren.

Ausfuhrlich wird auf die Handhabung der fir die netzbasierte Kommunikation zur Verfiigung
stehenden Werkzeuge eingegangen.

Die experimentelle Lernphase

Die Bedingungsvariation in der Lernphase der beiden Experimente wird bei deren Darstellung
im n&chsten Abschnitt behandelt.

Der Zwischentest

Dieser aus drei Teilen bestehenden Test, der sich auf die verschiedenen Wissensinhalte und
Kompetenzen bezieht, liefert eine erste Méglichkeit der Abschéatzung der Wirkungen der unter-
schiedlich gestalteten Lernphase. Der Zwischentest wird Fragen enthalten zu:

- pychologischen und medizinischen Wissensinhalten des Gegenstandsbereichs, aus dem die

Falle vorgelegt werden,
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- der Kooperationskompetenz (Fragen zu Ablauf und Gestaltung eines erfolgreichen Wis-
sensaustauschs bei komplementéarer Expertise und zu prototypischen und konflikttrachtigen
Situationen, wie Einbringen eines erklarungsbedirftigen Losungsvorschlags, Nicht-Verste-
hens eines Vorschlags, Ablehnung eines Vorschlags usw.)

- dertechnischen Kompetenz in der Nutzung der verfigbaren Werkzeuge netzbasierter Kom-
munikation.

Die Anwendungsphase

In der Phase der Anwendung des erworbenen Wissens ist eine Fallaufgabe via Netz gemeinsam
zu bearbeiten. Ziele sind eine korrekte Diagnoseerstellung und die Formulierung eines ange-
messenen Therapieplans mit Berticksichtigung mdglicher Komplikationen. Der Fall ist auf-
grund einer sorgfaltigen Analyse und von Vorversuchen in Bezug auf Komplexitat, Bedeutung
psychologischer und medizinischer Faktoren und andere Merkmale so zu wéahlen, dass eine an-
erkannte Losung existiert, sie nicht trivial ist, bei guter Zusammenarbeit und Einbringung auch
des verteilten Wissens ein Erfolg aber wahrscheinlich ist.

Im Sinne einer summativen Diagnostik der Leistung der Paare von Versuchsteilnehmern unter
den verschiedenen Bedingungen, kann etwa die Qualitat der Teilldsungen ermittelt werden.
Eine formative Prozessdiagnostik ist zu einigen wenigen ausgewahlten Aspekten der drei Wis-
sensarten (komplementéares inhaltliches Wissen und seine Zusammenfihrung, Kooperations-
kompetenz und Kompetenz in der Nutzung der Kommunikationswerkzeuge) vorgesehen. Dazu
zahlt beispielsweise, inwieweit inhaltliches Wissen aus der Basisinformation, das jeweils nur
einem der beiden Probanden eines Paares zugénglich war, in die gemeinsamen Losungen ein-
gebracht wird. Zu prifen ist, ob das Kooperationsskript, das in der Basisinformation in allge-
meiner Form angesprochen war und in der Lernphase in unterschiedlicher Form trainiert
wurde, in der Anwendungsphase tatsachlich umgesetzt wurde. Auch subjektive Variablen, wie
die jeweilige Zufriedenheit mit der gemeinsamen Losung und der Kooperation, sollen in einer
Nachbefragung erfasst werden.

Mit Hilfe der Fallaufgabe der Anwendungsphase kann somit gepriift werden, welche konkreten
Auswirkungen die unterschiedlichen Lernphasen auf den Wissensaustausch und die Zusam-
menarbeit haben.

Der Nachtest

Er soll zwar mit unterschiedlichen Fragen, aber vom Aufbau und der Struktur analog zum Zwi-
schentest konzipiert werden. Im testtheoretischen Sinn werden Paralleltests angestrebt.
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Mit Hilfe der Nachtests kann der individuelle Lernzuwachs ermittelt werden, der aus der ge-
meinsamen Bearbeitung der Fallaufgabe resultiert. Damit kann gleichzeitig gepruft werden,
welche der experimentell variierten Lernphasen eine ginstige Voraussetzung fir weiteres Ler-
nen unter Kooperationsbedingungen anhand der Fallaufgabe schafften.

Tabelle 2: Experiment 1 — Experimentelle Bedingungsvariation der Lernphase

Experimentalgruppe 1:  Musterfall
Experimentalgruppe 2:  Fallaufgabe
Kontrollgruppe: Keine Fallbearbeitung

4.2.4. Experiment1

Experiment 1 (vgl. Tabelle 2) dient einer ersten Prifung der Lernwirksamkeit eines ausgearbei-
teten Musterfalls (Experimentalgruppe 1). Verglichen werden eine ebenfalls in Paaren zu bear-
beitenden Fallaufgabe (Experimentalgruppe 2) ohne Ldsungsvorgabe und eine
Kontrollbedingung. Dies sind die drei Umsetzungen der experimentellen Lernphase als Teil des
eben dargestellten, fur alle Gruppen gleichen Versuchsablaufs.

Der Musterfall soll in Experiment 1 nach der bisherigen Planung ohne weitere Elaborationsun-
terstiitzung vorgelegt werden. Er soll, wie schon bei der Diskussion der Ziele angesprochen, aus
einer ausgearbeiteten inhaltlichen Lésung, also einer Diagnose und einer Therapieplanung be-
stehen, eine Auswahl modellhafter, zielfihrender Kooperations- und Dialogsituationen enthal-
ten, und Beispiele effizienter Nutzung der technischen Gegebenheiten der netzbasierten
Kommunikation. Fur seine Auswabhl trifft dasselbe zu wie fur die Fallaufgabe der Anwendungs-
phase. Allerdings soll die Lésung des Musterfalls etwas einfacher sein. Er wird in Paaren netz-
basiert kooperativ nachvollzogen (Bandura, 1977) und diskutiert.

In der Experimentalbedingung 2 ist derselbe Fall, hier aber eingekleidet als Fallaufgabe ohne
vorgegebene LOsung, paarweise netzbasiert zu I6sen. Ein Kooperationsskript, das in allgemei-
ner Form schon in der Basisinformation eingefiihrt wurde, soll die Koordination erleichtern.
(Dem Musterfall liegt es implizit zugrunde.)

In der Kontrollbedingung, sollen in der Lernphase die allgemeinen Punkte, die aus dem in den
beiden Experimentalbedingungen vorgegebenen Fall ableitbar sind, vorgegeben werden. An-
sonsten dient die Lernphase vor allem der Eintibung der technischen Gegebenheiten der netz-
basierten Kommunikation.

Die Hypothese einer hoheren Lernwirksamkeit des Musterfalls im Vergleich zur Fallaufgabe
und beider gegenuber der Kontrollbedingung soll anhand der Daten des Zwischen- und Nach-
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tests und der Anwendungsphase, also der gemeinsamen netzbasierten Bearbeitung eines weite-
ren Falls gepruft werden.

An Experiment 1 sollten pro Bedingung je 15 Paare von Studierenden, also insgesamt 90 Ver-
suchspersonen, teilnehmen. Eine Voruntersuchung ist mit insgesamt 12 Teilnehmern geplant.

4.2.5. Experiment 2

Experiment 2 (vgl. Tabelle 3) dient einer Prifung der Lernwirksamkeit unterschiedlich gestal-
teter Musterfélle. Kooperativ netzbasiert ist jeweils in Paaren ein Musterfall mit unvollstandi-
gen L6sungen zu bearbeiten (Experimentalgruppe 1), ein Musterfall mit detaillierten
Erklarungen (Experimentalgruppe 2) oder ein Musterfall ohne Elaborationsunterstitzung
(Kongrollgruppe)

In der ersten Experimentalbedingung soll der Musterfall im inhaltlichen Teil in Teilschritte ge-
gliedert sein, die jeweils zu bearbeiten sind, bevor die ausgearbeitete Loésung vorgestellt wird.
Bei der Kooperations- und Dialogsituation wird der Beginn der jeweiligen Episode vorgestellt,
es wird nachgefragt, welches weitere Verhalten zielfihrend wére, dann wird der tatséchliche
Fortgang der Episode gezeigt. Analog wird mit Blick auf die Nutzung der technischen Gege-
benheiten verfahren.

In der zweiten Experimentalbedingung wird der Musterfall mit detaillierten Erklarungen der in-
haltlichen Lésung, der Kooperations- und Dialogepisoden und der Nutzung der technischen
Gegebenheiten der netzbasierten Kommunikation vorgegeben.

Tabelle 3: Experiment 2 — Experimentelle Bedingungsvariation der Lernphase

Experimentalgruppe 1:  Musterfall mit unvollstdndigen Losungen
Experimentalgruppe 2:  Musterfall mit vollstandigen Erklarungen
Kontrollgruppe: Musterfall ohne weitere Elaborationsunterstitzung

Die Kontrollbedingung entspricht auch aus Vergleichszwecken der Musterfallbedingung aus
Experiment 1 ohne weitere Elaborationsunterstiitzung.

Die Hypothese einer hoheren Lernwirksamkeit der Bedingung mit unvollstandigen Losungen
im Vergleich zur Bedingung mit detaillierten Erklarungen und beider gegentuiber der Kontroll-
bedingung soll auf die selbe Weise wie in Experiment 1 getestet werden.

Auch an Experiment 2 sollen pro Bedingung je 15 Paare teilnehmen, diesmal 10 Paare von Stu-
dierenden und 5 Paare von Postgraduierten, was eine weitere Vergleichmdglichkeit bietet. Ins-
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gesamt wird es sich wieder um 90 Versuchspersonen handeln. Eine Voruntersuchung ist mit
insgesamt 12 Teilnehmern geplant.

4.2.6. Zeitplan

08/00 — 12/00:

01/01 — 05/01.:

06/01 — 08/01:

07/01 — 09/01:

09/01 — 11/01:

12/01 - 01/02:

12/01 — 04/02:

05/02 — 07/02:

05/02 — 07/02:

(1) Entwicklung der Materialien fur die Basisinformationen, die Tests, des
Fallmaterials fur Musterfall und Fallaufgabe und die Lernphase von Experi-
ment 1, Voruntersuchung 1

(2) Durchfiihrung von Experiment 1, Auswertung der summativen Daten der
Fallbearbeitung und der Testdaten

(3) Verdoffentlichung von Ergebnissen zu Experiment 1
(4) Analyse von Prozessdaten aus Experiment 1

(5) Verbesserung der Materialien aufgrund der Erfahrungen aus Experiment
1: Entwicklung der Materialien fur die Lernphase von Experiment 2. Vorun-
tersuchung 2

(6) Planung der Projektfortfiihrung (Fortsetzungsantrag)

(7) Durchfihrung von Experiment 2 und Auswertung der summativen Daten
der Fallbeurteilung und der Testdaten

(8) Veroffentlichung von Ergebnissen zu Projekt 2

(9) Analyse der Prozessdaten aus Experiment 2. Vorbereitung einer diesbe-
zuglichen Veroffentlichung zu beiden Experimenten.
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