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Michael Henninger, Heinz Mandl und Mona Pommer

Ein multimediales Trainingstool
zur Forderung der Differenzierungsfahigkeit
von Gesprichsinhalten

A multimedia trainingstool for the advancement of the ability
for differentiation of communicative contents

In der vorliegenden Studie wird der Frage nachgegangen, wie ein Aspekt der Kommuni-
kationsfihigkeit, die Differenzierungsfiihigkeit von Gesprchsinhalten gefordert werden
kann. Die Forderung erfolgte mit Hilfe der multimedialen Lernumgebung CaiMan. Es
wurde angenommen, daf der Grad der Authentizitit der Lernumgebung einen Einfluf
auf die Differenzierungsfiihigkeit hat. Die Ergebnisse der Selbsteinschdtzung und des Ex-
pertenrating dokumentieren einen signifikanten Anstieg der Differenzierungsfihigkeit.
Ein hohes Mafi an Authentizitdt wirkt sich positiv auf die subjektiv wahrgenommene,
nicht jedoch auf die von Experten beurteilte Verdnderung der Differenzierungsfihigkeit
aus.

The present study focuses on the question, how a certain aspect of communication compe-
tence—the ability for differentiation of communicative contents — could be advanced. For
the advancement we used the multimedia learning environment CaiMan. It has been sup-
posed that the degree of authenticity has an effect on the ability for differentiation. The re-
sults show a significant improvement of this ability. A high degree of authenticity results
in a positive change in the subjective perception of the ability for differentiation but not
for a positive effect for the expert rating of the ability for differentiation.

1. Einleitung

Schon seit lingerem wird in der Erwachsenenbildung die Kommunikations-
fahigkeit als wichtige Grundlage betrachtet, um sich den Herausforderun-
gen betrieblicher Organisationen stellen zu konnen (Stengel, 1991; Bun-
gard, 1990). Aber auch in der Schule wird die Kommunikationsfahigkeit,
beispielsweise innerhalb von Gruppenarbeit, als wichtige Qualifikation an-
gesehen (van Buer & Matthéus, 1994). Obwohl jeder iiber die Fahigkeit zur
Kommunikation verfiigt, gibt es hdufig Situationen, in denen es nicht ge-
lingt, eine fiir die Beteiligten befriedigende Kommunikation herbeizufiih-
ren. So ist beispielsweise bei einer Auseinandersetzung mit nahestehenden
Personen, der Diskussion mit Geschéftspartnern oder beim Finden gemein-
samer Problemldsungen ein hohes MaBl an Kommunikationsfahigkeit der be-
teiligten Personen wichtig. Um Personen dabei zu helfen, ihre Kommunika-
tionsfahigkeit zu erweitern, wurde eine Vielzahl von Kommunikationstrai-
nings entwickelt (Giinther & Sperber, 1993).

Die Frage, ob vorhandene Trainingskonzeptionen erfolgreich sind, 148t sich
nur schwierig beantworten.Die Befundlage im Bereich von Kommunika-
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tionstrainings ist sehr uniibersichtlich. Es existieren nur wenige Studien, bei
denen aufler Akzeptanzeinschétzungen und Aussagen iiber die subjektive
Zufriedenheit der TeilnehmerInnen konkrete Befunde iiber die Wirksamkeit
der TrainingsmaBnahmen berichtet werden (vgl. Schwuchow, Gutmann &
Scherer, 1993). In den Beschreibungen werden vor allem die eingesetzten
Ubungen und die verwendeten Gesprichstechniken dargestellt. Eine aus-
fiihrliche Dokumentation der didaktischen Konzeptionen und Vorgehens-
weisen des Seminarkonzeptes sind selten. Sind sie vorhanden, folgen sie
meist pragmatischen Gesichtspunkten, d.h. es wird dokumentiert, welche
Ubungen zu welchem Zeitpunkt verwendet werden (Pallasch, 1990).
Kommunikationstrainings zeichnen sich in der Regel durch eine Betonung
der Verhaltensaspekte der Kommunikationsfiahigkeit aus (Giinther & Sper-
ber, 1993). Der verhaltensorientierte Aspekt ist jedoch nur ein Teil der die
Kommunikationsfihigkeit ausmacht. Daneben sind emotionale und vor al-
lem auch kognitive Aspekte wichtig (Fittkau, Miiller-Wolf & Schulz von
Thun, 1988). Die emotionalen Aspekte der Kommunikationsfahigkeit um-
fassen beispielsweise den Umgang mit Gefiihlen in Kommunikationssitua-
tionen oder auch Selbstkontrollstrategien. Die kognitive Kommunikations-
fihigkeit umfaBt primir metakommunikative Fihigkeiten, die es den kom-
munizierenden Personen erlaubt, Klarheit iiber Form und Inhalt von Ge-
sprachsinhalten zu bekommen (Henninger & Mandl, 1993). Eine solche
Klarheit 148t sich erreichen, wenn die Gesprichsinhalte differenziert wer-
den (Schulz von Thun, 1991). Die kognitiven Anteile der kommunikativen
Fihigkeit werden als Ausgangspunkt der Verdnderung des kommunikativen
Verhaltens angesehen (Leont'ev, 1974; Schulz von Thun, 1991). Die emotio-
nale Kommunikationsfahigkeit findet in Selbsterfahrungsiibungen explizite
Beriicksichtigung. Uber die Beschiftigung mit sich selbst, dem Wahrneh-
men und Reflektieren eigener Gefiihle, hat die Férderung des emotionalen
Aspektes der Kommunikationsfahigkeit einen festen Platz in Trainingskon-
zeptionen. Anders verhilt es sich mit der kognitiven Kommunikationsféhig-
keit.

Bei der Gestaltung von Trainings wird den kognitiven Aspekten, insbesonde-
re der Reflexion iiber Kommunikation und Kommunikationsinhalte (vgl.
Antos, 1992), im Vergleich zu den emotionalen und vor allem den verhal-
tensbezogenen Aspekten der Kommunikationsfiahigkeit weniger Platz ein-
geraumt. Metakommunikative Fahigkeiten, wie die Differenzierungsfahig-
keit von Gesprichsinhalten, werden wihrend eines Kommunikationstrai-
nings primér implizit vermittelt und gefordert (Fitkau et al., 1988). Die impli-
zite Methode birgt das Problem in sich, dem Lernenden nicht ausreichend
Raum fiir eine bewuBte Reflexion des Lerninhaltes zu lassen. So kann die
vom Trainer anhand eines Beispiels durchgefiihrte Differenzierung eines
Gesprichsinhaltes dem Lernenden die Vorgehensweise bei einer solchen
Differenzierung durchaus veranschaulichen. Die Veranschaulichung einer
Gesprachsdifferenzierung wiahrend des Trainings schafft jedoch noch nicht
die Moglichkeit fiir eine tiefergehende Reflexion iiber die Differenzierung
eines Gesprichsinhaltes. Die Dynamik und Informationsdichte in einer Trai-
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ningssituation setzt enge Grenzen fiir den wichtigen ReflexionsprozeB iiber
die Kommunikation (Leont'ev, 1974). Als Erginzung zu der impliziten For-
derung kognitiver Kommunikationsfahigkeit wird héufig Literaturstudium
empfohlen (Fittkau et al., 1988). Die Forderung der kognitiven Kommunika-
tionsfahigkeit mit Hilfe von Literatur ist jedoch im Vergleich zur impliziten
Férderung nicht anwendungsorientiert und nicht eingebettet in authentische
Problemsituationen.

Die oben dargestellten, eingeschrankten Moglichkeiten der Reflexion iiber
Gesprichsinhalte bei impliziter Forderung und der fehlende Anwendungs-
bezug von literaturvermitteltem Wissen beeintrachtigt die Forderung der
Differenzierungsfihigkeit. Um den Lernenden ein reflektierteres Lernen
der Differenzierungsfiahigkeit zu ermdglichen, erscheint es daher notwen-
dig, diesem mehr Zeit und Méglichkeiten zur eigenstandigen Differenzie-
rung von Gespréchsinhalten zur Verfiigung zu stellen. Dabei sollte die Forde-
rung der metakommunikativen Fihigkeit, d.h. die Férderung der Differen-
zierungsfdhigkeit anhand authentischer Problemsituationen erfolgen
(Wang, Haertel & Walberg, 1993).

Der Forderung kognitiver Fahigkeiten anhand authentischer problembezo-
gener Situationen haben sich in der jiingeren Vergangenheit eine Reihe ame-
rikanischer Forscher zugewendet (Bransford, Franks, Vye & Sherwood,
1989; Bransford, Goldman & Vye, 1991; Derry, 1992). Im Rahmen dieser
Forschung sind Instruktionsmodelle entwickelt worden, die die Forderung
anwendbaren Wissens sowie den Erwerb von flexibel anwendbaren Strate-
gien unterstiitzen sollen (vgl.: Cognitive apprenticeship — Ansatz von Col-
lins, Brown & Newman, 1989; Cognitive Flexibility — Theory von Spiro,
Coulson, Feltovich & Anderson, 1988).

Diese Ansitze basieren auf der Grundidee, da Wissen, welches zur Anwen-
dung gelangen soll, am giinstigsten in authentischen Problemsituationen er-
worben wird. Lernumgebungen, die den Anspruch auf Authentizitit erhe-
ben, sollten es dem Lernenden ermdglichen, mit realistischen Problemen in
authentischen Situationen zu lernen. Neben der Beachtung des Gestaltungs-
prinzips ,,Authentizitit” eint die oben genannten Modelle die Forderung,
daB Lernumgebungen mulitple Kontexte anbieten sollen. Das Lernen in mul-
tiplen Kontexten verhindert den einseitigen Bezug auf einen bestimmten
Kontext. Die wiinschenswerte, flexible Anwendung von Wissen wird im
Sinne der genannten Ansitze weiterhin durch das Lernen aus multiplen Per-
spektiven gefordert (vgl. Gerstenmaier & Mandl, 1994).

Im Modell von Collins et al. (1989) wird thematisiert, da durch die Externa-
lisierung nicht unmittelbar zugénglicher kognitiver Vorgénge diese fiir den
Lernenden verstindlich gemacht werden kénnen. Damit eignet sich dieser
Ansatz fiir die Losung des Problems, wie die kognitiven Anteile der Kommu-
nikationsfahigkeit geférdert werden konnen. Eines der zentralen Lernprinzi-
pien um kognitive Vorgénge transparent zu machen, ist im ,,Cognitive Ap-
prenticeship” die Reflexion von Unterschieden in Vorgehensweise und L§-
sungsansitzen zwischen Experte und Novize. In kognitiven Doménen ist im
Gegensatz zu handwerklichen Dominen zur Unterstiitzung der Reflexion

205



nach Collins et al. (1989) eine bestimmte Vorgehensweise erforderlich. Sie
fithren aus: ,,(...) we cannot rely on the transparent relationship between
process and product that characterizes the learning of such physical skills as
tailoring.” (p. 458). Die Methode zur Unterstiitzung der Reflexion nennen
Collins und Brown (1988) ,,abstracted replay”. Damit wird das wiederholte
gedankliche Reflektieren der eigenen Problemlosung und der Vergleich mit
der Problemldsung des Experten beschrieben. Zur Unterstiitzung bei dieser
kognitiv aufwendigen gedanklichen Reflexion schligt Collins et al. (1989)
die Verwendung von Medien vor: ,,(...) in some domains, through use of
recording technologies such as computers or videotapes.” (p. 458).

Zum Ansatz von Collins et al. (1989) liegen bislang nur sehr wenige Untersu-
chungen vor. Neben den von Collins et al. (1989) angefiihrten Studien sei
hier auf die Arbeiten von de Bruijn (1993) und Grésel und Mandl! (1993) ver-
wiesen. Beide Arbeiten untersuchten vor allem die kognitive Modellierung
geeigneter Expertenstrategien zur Problemlgsung. Weiterhin eint diese Un-
tersuchungen die Verwendung computergestiitzter Lernumgebungen. Zeig-
te sich bei Grisel und Mandl ein positiver Effekt der Modellierung der Strate-
gien des Experten auf die Losung eines Transferfalls, konnte dies von de
Bruijn nicht gezeigt werden.

In der vorliegenden Studie wird zunéchst untersucht, inwieweit ein Teilas-
pekt der kognitiven Kommunikationsféhigkeit, die Differenzierungsfihig-
keit von Gespréchsinhalten, mit einer multimedialen Lernumgebung gefor-
dert werden kann. Dariiberhinaus soll der EinfluB der Authentizitét der Lern-
umgebung in Bezug auf die Férderung der Differenzierungsfahigkeit analy-
siert werden.

2. Instruktionales Design der multimedialen
Lernumgebung CaiMan

Zur Forderung der kognitiven Differenzierungsfiahigkeit von Gespréchsin-
halten wurde die multimediale Lernumgebung CaiMan entwickelt. Dieses
multimediale Tool CaiMan! wurde im Rahmen eines Kommunikationstrai-
nings eingesetzt (Henninger & Mandl, 1993), bei dem auch die emotionalen
und konativen Aspekte der Kommunikationsfahigkeit gefordert werden.
CaiMan ist eine computergestiitzte Lernumgebung, in die Videofilme einge-
bunden werden konnen (vgl. Henninger, Mandl & Nistor, 1992). Die Teil-
nehmerlnnen haben in der Arbeit mit CaiMan die Aufgabe, Gesprichsinhal-
te von Videosequenzen im Sinne des weiter unten noch zu beschreibenden
Kommunikationsmodells von Schulz von Thun (1991) zu differenzieren.
Die bereits beschriebenen Gestaltungsprinzipien Authentizitit, multiple
Kontexte und muitiple Perspektiven wurden in folgender Weise realisiert:
Authentizitit: In CaiMan werden Videoaufnahmen mit Rollenspielszenen
verwendet, die einen unmittelbaren Bezug zum jeweiligen Kommunika-
tionsinhalt des Trainings, beispielsweise ,,Umgang mit Angriffen”, haben.
Die Differenzierung von Gesprichsinhalten erlernen die Teilnehmerlnnen
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durch die CaiMan-gestiitzte Analyse der Videofilme. Im Rahmen dieser Stu-
die wurde der Grad der Authentizitit durch die Verwendung von Videofil-
men mit und ohne Beteiligung der Lernenden variiert. Zunéchst arbeiten die
TeilnehmerInnen mit Videofilmen, welche mit Schauspielern produziert
wurden. AnschlieBend beziehen sich die Analysen auf Rollenspiele, in de-
nen die Teilnehmerinnen selbst agiert haben.

Multiple Perspektiven: Das Einnehmen unterschiedlicher Standpunkte 148t
sich in CaiMan dadurch erreichen, daB die Lernenden die Gespréchsinhalte
nicht nur aus ihrer Perspektive analysieren. Das in CaiMan implementierte
Analysesystem verlangt die Analyse und Differenzierung der eigenen als
auch der Gesprichsinhalte des Kommunikationspartners.

Multiple Kontexte: Die Moglichkeit die Kontexte zu variieren, in denen das
Kommunikationsmodell angewendet werden kann, ist in CaiMan generell
vorgesehen. Der Lehrende kann die Kontexte in der Form variieren, daB der
Problemhintergrund auf dem die Videosequenzen basieren, verdndert wird.
Uber ein Dialogfenster kann der Lernende je nach Intention des Lehrenden
mit unterschiedlichen Kontextinformationen versorgt werden.

Der Arbeitsablauf mit CaiMan wird im folgenden kursorisch dargestellt:
Bei der Durchfiihrung der Gesprichsanalysen mit CaiMan kdnnen sich die
Lernenden interaktiver Lese- und Schreibfelder bedienen. Die Ansteuerung
der Videosequenzen erfolgt programmgesteuert, 148t aber Eingriffe durch
den Lerner zu, d.h. dieser kann selbst entscheiden, wie oft die Videosequen-
zen angeschaut werden. In CaiMan sind drei verschiedene Bearbeitungsmo-
di implementiert:

In dem Bearbeitungsmodus ,, Exemplarischer Dialog” lernen die Teilneh-
merlnnen eine modellhafte Analyse einer Videosequenz kennen. Dabet sind
die jeweiligen Nachrichten der Personen A und B beschrieben und hinsicht-
lich der vier Ebenen (s.u.} analysiert. Die Bearbeitung der Analysefelder,
d.h. das Offnen und SchlieBen der Fenster, erfolgt analog zur spéteren, von
den Teilnehmerlnnen selbst durchzufiihrenden Differenzierung von Ge-
sprichsinhalten.

Im Bearbeitungsmodus ,, Vorbereiteter Dialog” fiihren die Teilnehmerln-
nen selbst eine Analyse von Videosequenzen durch. Thre Aufgabe besteht in
der Differenzierung der Nachrichten der Videosequenzen. Um den fiir den
Reflexionsprozefs notwendigen Vergleich (Collins & Brown, 1988) mit ei-
nem Experten zu realisieren, erhalten die Teilnehmerlnnen eine schriftliche
Expertenlosung, die sie mit ihrer eigenen Losung vergleichen konnen.

Der dritte Bearbeitungsmodus, der ,, Projektive Dialog”, verlangt von den
TeilnehmerInnen, die in den ersten zwei Modi erworbenen Kenntnisse auf
die Entwicklung eines neuen Dialogs anzuwenden. Die TeilnehmerInnen ge-
nerieren dazu in Bezug auf die Videosequenzen neue Nachrichten und diffe-
renzieren diese auf den vier Ebenen.

Der in CaiMan implementierte Ansatz zur Differenzierung von Gespréichsin-
halten basiert auf dem Vier-Ebenen-Modell von Schulz von Thun. Dort wer-
den Gesprichsinhalte hinsichtlich der Anteile von ,,Selbstoffenbarung”, der
unmittelbaren ,,Beziehungsaspekte” und der ,,Apell”-Ebene differenziert
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und um den ,Sachinhalt” erginzt. Auf der ,Selbstoffenbarungs”-Ebene
driickt eine Person eigene Gefiihle aus (Schulz von Thun, 1991, S. 26). Die
»Beziehungsebene” thematisiert die Beziehung der kommunizierenden Per-
sonen; auf der ,,Appellebene” wird vermittelt, wozu man die andere Person
veranlassen mochte. Der Sachinhalt fokussiert auf die konkreten, sachli-
chen Aspekte einer Nachricht. Die Vorteile einer solchen Ausdifferenzie-
rung der verschiedenen Seiten einer Nachricht sieht Schulz von Thun
(1991) ,,(...) darin, daB es die Vielfalt moglicher Kommunikationsstérun-
genund -probleme besser einzuordnen gestattet (. .. ).” (S. 30). Kommunika-
tion wird als konstruktiver Proze8 verstanden, der gemeinsame Wirklichkei-
ten entstehen 148t (Clark & Brannan, 1993).

3. Untersuchung

Die generelle Frage, der in dieser Studie nachgegangen wird, inwieweit die

kognitive Differenzierungsfiahigkeit mit dem Tool CaiMan geférdert wer-

den kann, ka3t sich in zwei Fragestellungen differenzieren:

(1) Fiihrt das Training mit CaiMan bei den Lernenden zu einer Verbesserung
der Differenzierungsfahigkeit von Gespréchsinhalten?

(2) Welchen EinfluB hat die unterschiedliche ,,Authentizitdt” der in CaiMan
verwendeten Videofilme auf die Férderung der Differenzierungsféhig-
keit von Gespriachsinhalten?

Methode

Zur Forderung der Differenzierungsfihigkeit von Nachrichten wurde das
multimediale Tool CaiMan eingesetzt. Die ,,Differenzierungsfahigkeit von
Nachrichten” wurde auf zwei Arten erhoben: a) Selbsteinschitzung der Teil-
nehmerlnnen mit einer siebenstufigen Skala; b) Expertenratings (dreistufi-
ge Beurteilungsskala) der Teilnehmerlnnen-Protokolle, die bei der Analyse
der CaiMan-Sitzung erstellt werden. Die Selbsteinschitzung wurde in Er-
ginzung der objektiven Daten (Expertenratings) erhoben, weil die subjekti-
ve Einschitzung des Lernerfolgs fiir den im Training verwendeten klienten-
orientierten Gespréchsfithrungsansatz (vgl. Rogers & Rosenberg, 1980)
und auch aus konstruktivistischer Perspektive als zentral erachtet wird (vgl.
Schmidt, 1992).

Die Auspriagung der Authentizitit unterscheidet sich in Abhingigkeit von
den eingesetzten Videofilmen. Die Videofilme sind inhaltlich vergleichbar,
unterscheiden sich aber hinsichtlich der agierenden Personen: Bei dem
»Schauspieler-Video” spielten zwei Schauspieler das Rollenspiel, beim Teil-
nehmerlnnen-Video war eine Person der/die Lernende selbst und nur der Ge-
sprichspartner war ein instruierter Schauspieler. Durch die unmittelbare In-
volvierung des Lernenden in das Rollenspiel sollte die Authentizitit des da-
bei produzierten Videofilms héher sein als bei dem Schauspieler-Video. In-
wieweit die Variation des Auspragungsgrades der ,,Authentizitit” von den
Teilnehmerlnnen subjektiv realisiert wurde, wurde in der Begleitbefragung
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mit einer siebenstufigen Skala erhoben. Um die Verleichbarkeit iiber die Per-
sonen zu gewihrleisten, bewegte sich der Schauspieler bei seinen Reaktio-
nen auf den/die Teilnehmerln innerhalb seiner Drehbuchvorlage.

Den Fragestellungen wurde in einem Untersuchungsdesign mit drei Erhe-
bungszeitpunkten nachgegangen. Die erste Erhebung (t1) wurde vor Beginn
der Trainingssitzungen durchgefiihrt. Die zweite Erhebung (t2) erfaBte die
Verdnderung der Differenzierungsfahigkeit, die mit dem Schauspieler-Vi-
deo erzielt werden konnte. Der Lernfortschritt aufgrund des CaiMan-Trai-
nings unter Verwendung des TeilnehmerInnen-Videos wurde mit der dritten
Erhebung (t3) erfaBt. Die Gesprichsanalyse-Protokelle als auch die Selbst-
einschitzungen basierten bei allen Erhebungszeitpunkten auf dem Bearbei-
tungsmodus ,,Vorbereiteter Dialog”. Die durchschnittliche Sitzungsdauer
betrug 45 Minuten. Versuchspersonen waren 16 StudentInnen der Ludwig-
Maximilians-Universitit Miinchen.

Die vorliegende Untersuchung hat Pilotstudiencharakter und wurde im Rah-
men einer Evaluation eines Universitatsseminars durchgefiihrt. Aufgrund ih-
res Orientierungscharakters und den eingeschrinkten Bedingungen einer
Feldstudie wurde hier auf ein Kontrollgruppendesign verzichtet (vgl. Rossi
& Freeman, 1993).

Ergebnisse

Fragestellung 1:

Die Ergebnisse zeigen, welchen Effekt die Férderung der Differenzierungs-
fahigkeit von Gesprichsinhalten durch die multimediale Lernumgebung
CaiMan hat. Es werden die Daten der Selbsteinschitzung und des Experten-
ratings zur Bestimmung des Lernerfolgs dargestellt. Der Lernerfolg ergibt
sich jeweils aus der Differenz zwischen dem ersten Erhebungszeitpunkt und
dem letzten Erhebungszeitpunkt. Dieser Vergleich dokumentiert den mogli-
chen Lernfortschritt, der mit CaiMan erzielt werden kann.

Tabelle 1:
Differenzierungsfihigkeit von Gesprichsinhalten (Vorher t1/Nachher t3): Mittelwertsun-
terschiede (t-Test, paired differences) der Selbsteinschitzung und des Expertenratings

Erhebungsmethode paired differences
Erhebungszeitpunkte M s t-Wert df p (einseitig)
Selbsteinschétzung t1-t3  -.73 1.53 -1.85 14 <.05
Expertenrating t1-t3 -44 .24 -6.16 10 <.01

Die Mittelwerte der Tabelle 1 zeigen eine Verdnderung der von den Teilneh-
merlnnen selbst eingeschitzten Differenzierungsfihigkeit in die erwartete
Richtung. Die Lernenden schdtzen sich am Ende des Trainings mit CaiMan
hinsichtlich der subjektiv wahrgenommenen Differenzierungsfahigkeit (p <
.05) signifikant besser ein.
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Die Tabelle 1 zeigt weiterhin, daB die Experten die Differenzierungsfahig-
keit der Teilnehmerlnnen zum letzten Erhebungszeitpunkt signifikant
(p <.01) besser einschétzen als zum Zeitpunkt der ersten Erhebung zu Be-
ginn des Trainings (Interraterreliabilitat der Expertenurteile: r =.83).

Fragestellung 2:

Die Ergebnisse zu dieser Fragestellung kldren, welchen Effekt der Auspré-
gungsgrad der ,,Authentizitdt” auf die subjektiv eingeschitzte und die durch
die Experten eingeschitzte Differenzierungsfihigkeit hat. Zunéchst ist es
notwendig zu iiberpriifen, wie die Variation des Auspriagungsgrades der
»Authentizitit” von den TeilnehmerInnen wahrgenommen wurde.

Tabelle 2:
Einschitzung der Authentizitit der Videosequenzen Mittelwertsunterschiede (t-Tests,
paired differences)

Videotyp M s t-Wert  df p (einseitig)

Schauspieler-Video/
Teilnehmerinnen-Video  1.46 2.14 2.46 12 <.015

Die in der Tabelle 2 ersichtliche durchschnittlich wahrgenommene Authenti-
zitdt des TeilnehmerInnen-Video ist mit M = 1.39 im positiven Bereich der
Skala, die von -3 bis +3 reicht, d.h. das TeilnehmerInnen-Video wird als au-
thentisch erlebt. Das Schauspieler-Video wird als ,,eher gering” authentisch
bewertet (M =-.07). Die subjektiv wahrgenommene Veranderung der Ein-
schitzung der Authentizitit unterscheidet sich damit in der beabsichtigten
Weise: Das TeilnehmerInnen-Video wird von den Lernenden signifikant au-
thentischer gegeniiber dem Schauspieler-Video eingeschitzt (p <.01).

In den Tabellen 3 und 4 wird die Differenzierungsfahigkeit von Gesprichsin-
halten in Abhéngigkeit vom Authentizititsgrad des eingesetzten Video dar-
gestellt. Verglichen wird die Differenzierungsfahigkeit nach dem Training
mit dem Schauspieler-Video (Authentizitdt niedrig) mit der Differenzie-
rungsfahigkeit nach dem Training mit dem Teilnehmerlnnen-Video (Au-
thentizitdt hoch).

Tabelle 3:

Verdnderung der Differenzierungsfihigkeit von Gesprichsinhalten bei dem Training mit
Schauspicler-Video und Teilnehmerlnnen-Video: Mittelwertsunterschiede der Selbstein-
schétzung (t-Tests, paired differences)

Selbsteinschitzung M s t-Wert df p (einseitig)
Schauspieler-Video t1-t2 -13 174 -29 15 ns
TeilnehmerInnen-Video t2-t3 .73  0.88 321 14 <.01
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Die Daten in der Tabelle 3 zeigen bei den Selbsteinschditzungen keine signifi-
kante Veridnderung der Differenzierungsfahigkeit von Gespréchsinhalten
von Beginn des Trainings bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt. Das bedeu-
tet, daB die TeilnehmerInnen wihrend der Arbeit mit dem Schauspielervi-
deo von Erhebungszeitpunkt t1 nach t2 subjektiv keinen signifikanten Fort-
schritt ihrer Differenzierungsfahigkeit wahrnehmen. Die Arbeit mit ihrem
eigenen Video (Teilnehmerlnnen-Video) bringt dagegen einen signifikan-
ten Anstieg der subjektiv wahrgenommenen Differenzierungsfihigkeit
(p <.01). Sie schitzen sich nach der Arbeit an ihrem eigenen Video kompe-
tenter ein, als nach der Arbeit mit dem Schauspieler-Video. Das Ergebnis
weist darauf hin, da8 die erhGhte Authentizitit beim TeilnehmerInnen-Vi-
deo zu einer ErhGhung des subjektiven Lernerfolgs fiihrt.

Tabelle 4:

Verinderung der Differenzierungsféhigkeit von Gesprichsinhalten bei dem Training mit
Schauspieler-Video und TeilnehmerInnen-Video: Mittelwertsunterschiede des Experten-
ratings (t-Tests, paired differences)

Expertenrating M s t-Wert df p (einseitig)
Schauspieler-Video t1-t2 -.39 .26 -5.01 10 <.00
Teilnehmerlnnen-Video t2-t3 .07 0.19 1.37 12 ns

Die Daten des Expertenratings in Tabelle 4 hingegen liefern ein zu den
Selbsteinschitzungen kontréres Ergebnis. Der Vergleich der von den Exper-
ten eingeschitzten Differenzierungsfiahigkeit der Lernenden nach dem Cai-
Man-Training, bei dem das Schauspieler-Video eingesetzt wurde, zeigt ei-
nen signifikanten Anstieg der Lernleistung (p <.01). Im Gegensatz zu den
Ergebnissen der Selbsteinschitzung verdndert sich die von Experten einge-
schitzte Differenzierungsfihigkeit durch die Arbeit mit dem TeilnehmerIn-
nen-Video nicht mehr signifikant (p <.10). Die von Experten beurteilte Dif-
ferenzierungsfahigkeit von Gespréchsinhalten wird folglich von der subjek-
tiv wahrgenommenen Auspragung der Authentizitit der Videofilme nicht si-
gnifikant verindert.

Diskussion

Die Ergebnisse zur ersten Fragestellung zeigen, daB das Lernen mit der mul-
timedialen Lernumgebung CaiMan zu signifikanten Veranderungen der Dif-
ferenzierungsfdhigkeit von Gesprichsinhalten fiihrt. Dies gilt sowohl aus
Sicht der TeilnehmerlInnen selbst, als auch in der Beurteilung durch die Ex-
perten. Den Lernenden gelingt es durch die Arbeit mit CaiMan besser, Ge-
sprichsinhalte einer Kommunikationssituation zu analysieren. Die Forde-
rung der Differenzierungsfahigkeit in konkreten Kommunikationssituatio-
nen mit den Mégiichkeiten zur Reflektion gestattet es den Teilnehmerlnnen,
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ihr neu erworbenes Wissen anzuwenden. Dieses Ergebnis macht deutlich,
da8 ein einzelner Aspekt kommunikativer Fahigkeit, hier die kognitive Dif-
ferenzierungsfahigkeit, gezielt trainiert werden kann. Die Befunde kénnen
als Belege fiir die Angemessenheit der verwendeten multimedialen Lernum-
gebung interpretiert werden. Mit dem Tool CaiMan sind signifikante Verbes-
serungen erzielbar. Der nichste Schritt wird sein, die Auswirkungen der ver-
besserten Differenzierungsfahigkeit auf das direkt beobachtbare Gesprichs-
verhalten zu untersuchen.

Die Ergebnisse der zweiten Fragestellung, d.h. der Verdnderung der Diffe-
renzierungsfihigkeit in Abhédngigkeit der Authentizitét der in CaiMan einge-
setzten Videofilme, sind widerspriichlich. Einerseits weisen die Daten der
Selbsteinschitzung auf die erwartete positive Wirkung eines erhéhten Au-
thentizititsgrades der Videofilme hin. Die Teilnehmerlnnen nehmen sich si-
gnifikant kompetenter wahr, wenn sie mit einem Video arbeiten, bei dem sie
selbst Teilnehmer sind. Andererseits findet sich bei den Expertenratings kei-
ne Bestitigung fiir dieses Ergebnis. Das Expertenrating weist einen signifi-
kanten Anstieg der Differenzierungsfihigkeit durch die Arbeit mit dem
Schauspieler-Video (Authentizitdt niedrig) aus. Offensichtlich lernen die
Teilnehmerlnnen aus der Sicht der Experten sehr schnell das Vier-Ebenen-
Modell mit einem gewissen Erfolg anzuwenden. Die berichteten niedrigen
Absolutwerte der von Experten eingeschitzten Differenzierungsfahigkeit
lassen jedoch noch Spielraum fiir weitere Verbesserungen.

Wie sind die unterschiedlichen Ergebnisse der Selbsteinschitzungen und
der Expertenurteile in Bezug auf das unterschiedliche MafB an Authentizitét
der Lernumgebung zu interpretieren? Sollte man aus dem Ergebnis der Ex-
perten schlieBen, daB es unnétig sei, auf den subjektiven Eindruck einer ver-
besserten Differenzierungsfahigkeit Riicksicht zu nehmen? Dieser Schlufl
wire sicherlich voreilig. Subjektive Urteile sind gerade aus konstruktivisti-
scher Perspektive wichtig (vgl. Schmidt, 1992). Auch Rogers (1989) be-
schreibt den subjektiven Lernerfolg als zentral fiir die Verdnderung von Ver-
halten. Verstandlich ist aber auch die Argumentation, daB Lernen sich in ,,0b-
jektiven” Veranderungen niederschlagen soll. Aufgrund der vorliegenden
Ergebnisse ist nicht definitiv kldrbar, ob sich die Authentizitit der Lernum-
gebung nur auf die subjektiv wahrgenommene Differenzierungsfahigkeit
auswirkt. Es wire denkbar, dal die TeilnehmerInnen generell am Anfang
der Arbeit mit CaiMan ihre extern beurteilte Differenzierungsfahigkeit ver-
bessern. Mit dem vorliegenden Design kann nicht geklért werden, wie sich
die héhere Authentizitit des TeilnehmerInnen-Video auf die abhingigen
MaBe ausgewirkt hitte, wenn dieses Video vor dem Schauspieler-Video ein-
gesetzt worden wire. Moglicherweise ist eine umgekehrte Reihenfolge der
verwendeten Videofilme forderlich fiir das Lernen mit CaiMan, weil mit der
in der vorliegenden Studie beobachteten hohen positiven Wahrnehmungen
der eigenen Fihigkeit die intrinsische Motivation erhSht bzw. stabilisiert
werden kdnnte (Deci & Ryan, 1987). Welcher Lernerfolg mit einer geéinder-
ten Reihenfolge erzielt werden kann, bleibt jedoch weiteren Studien zu kli-
ren iiberlassen. Fiir diese erste Studie mit dem multimedialen Tool CaiMan
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bleibt als Fazit, daB CaiMan zu einer Verbesserung der Differenzierungsfa-
higkeit fiihrt. Ein erhdhtes MaB an Authentizitit der Lernumgebung hat ei-
nen positiven Effekt auf die subjektiv wahrgenommene, nicht aber auf die ex-
tern beurteilten Verdnderungen der Differenzierungsfahigkeit.

Anmerkung:

' CaiMan: Computer aided interactive-multimedia communication Manager-training
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