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Matthias Niickles, Alexander Renkl, Stefan Fries

Wechselseitiges Kommentieren und
Bewerten von Lernprotokollen in einem
Blended Learning Arrangement'

Reciprocally Commenting and Evaluating Learning
Protocols in a Blended Learning Arrangement

Lernprotokolle dienen dazu, eine aktive und kontinuierliche Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand anzuregen, um so ein tieferes Verstehen
und ldngerfristiges Behalten der Lerninhalte zu ermdéglichen. Ein Lernpro-
tokoll ist eine schriftliche Reflektion des Lernenden iiber den Lernstoff, die
eigenen Lernerfahrungen und Lerngewinne im Anschluss an eine Lernepi-
sode. In einer Feldstudie wurden der Austausch der Lernprotokolle und das
wechselseitige Kommentieren durch Studierende untersucht, um maégliche
Einflussfaktoren auf die Qualitit der Lernprotokolle zu identifizieren. In
zwei kooperierenden Universitdtsseminaren an verschiedenen Universitdts-
standorten verfassten Studierende (N=64) regelmdfig Lernprotokolle, stell-
ten sie in eine Kooperationsplattform ein und kommentierten die Lernpro-
tokolle eines Lernpartners am entfernten Ort. Simtliche Kommentare sowie
die Lernprotokolle aus 13 Lernpartnerschaften wurden anhand verschiede-
ner Dimensionen beurteilt. Korrelationsanalysen zeigten, dass die Uberein-
stimmung zwischen den Kommentaren der Lernpartner grifier war als zwi-
schen den Lernprotokollen. Wihrend die Lernpartner offensichtlich einen
gemeinsamen Kommentierungsstil entwickelten, blieben die Lernprotokolle
stdrker individuell geprdgt. Durch ihre Kommentare zu Beginn des Semes-
ters beeinflussten die Studierenden die Giite der Lernprotokolle ihres Lern-
partners im weiteren Verlauf des Seminars. Praktische Implikationen der
Ergebnisse werden diskutiert.

Learning protocols engage students in writing activities that allow for a
deep comprehension and sustained retention of learning contents. In uni-

1 Wir danken Ulrike Stotz und Isabel Braun fiir die Kodierung der Lernprotokolle und
der dazugehorigen Kommentare. Wir danken allen Studierenden unserer Seminare
fir ihre Bereitschaft, uns ihre Lernprotokolle und Kommentare zu Analysezwecken
zur Verfligung zu stellen.
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versity courses, students wrote learning protocols in which they reflected
on their learning experiences and outcomes from classroom sessions. In a
field study, the exchange of learning protocols and the provision of feed-
back by peers were analyzed in order to identify factors enhancing the
quality of the learning protocols. Students of parallel courses at two differ-
ent universities were grouped into learning teams. The students of each
team exchanged their weekly protocols and commented on their partner’s
protocol. The comments of 64 students were rated on several dimensions.
Additionally, an in-depth analysis of the protocols of 13 learning teams was
conducted. Students within a team developed a common style of comment-
ing. The feedback provided by one partner influenced the degree of elabo-
ration and organisation of the other partner’s protocols. The results are
suggestive of how to improve dialogue protocols in blended learning.

1. Einleitung

Traditionelle Referateseminare, wie sie an Universitiiten iiblich sind, weisen
vielfach gravierende Nachteile auf: Viele Studierende setzen sich meist nur
mit dem Lernstoff intensiv auseinander, den sie selbst referieren. Eine tiefe
und kritische Auseinandersetzung mit den Lerninhalten findet so lediglich
punktuell statt, wihrend weite Teile des Lernstoffs oberflachlich und passiv
rezipiert werden. Aus piddagogisch-psychologischer Sicht wire jedoch eine
regelmdfige und eigenstindige Auseinandersetzung mit den Seminarinhal-
ten wiinschenswert, damit es zum Erwerb von nachhaltigem und flexibel
anwendbarem Wissen kommt. In diesem Beitrag mochten wir eine Lernme-
thode vorstellen, die beides zum Ziel hat - sowohl die Forderung der eigen-
stindigen Aneignung von Wissen als auch die Nachhaltigkeit des Wissens-
erwerbs.

An den Universititen Freiburg und Mannheim flihren wir zeitgleich Semi-
nare durch, bei denen weitgehend die gleichen Inhalte bearbeitet werden.
Die Studierenden schreiben im Anschluss an die Seminarstunden Lernpro-
tokolle, in denen sie iiber ihre Lernerfahrungen, ihre Lerngewinne und den
Stoff reflektieren. Die Zusammenstellung der wochentlichen Lernprotokol-
le ergibt ein Lerntagebuch. Die Studierenden stellen ihr Protokoll zu einer
Seminarsitzung den anderen Studierenden in einem virtuellen Arbeitsbe-
reich zur Verfiigung. Im Rahmen von universitétsiibergreifenden Lernpart-
nerschaften kommentieren und bewerten Studierende aus Mannheim und
Freiburg dann wechselseitig ihre Protokoile. Bei unserem Ansatz der Kom-
bination aus 6ffentlichen Lernprotokollen und ihrer wechselseitigen Kom-
mentierung (Niickles, Schwonke, Berthold & Renkl, 2004) handelt es sich
um ein ,,Blended Learning Arrangement", insofern virtuelle Kommunikati-
onsformen genutzt werden, um ein Priasenzseminar zu erweitern und zu op-
timieren.
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Lerntagebuch und Lernprotokoll gelten sowohl bei Praktikern als auch in
der wissenschaftlichen Literatur als viel versprechende Methoden, um indi-
viduelles Lernen durch Schreiben zu férdern (Connor-Greene, 2000; Gallin
& Ruf, 1998; McCrindle & Christensen, 1995). In unseren empirischen Un-
tersuchungen haben wir jedoch festgestellt, dass Lernende ohne gezielte
Unterstiitzung meist suboptimale Lernprotokolle verfassen. Beispielsweise
neigen sie dazu, Zusammenfassungen zu schreiben, die wenig elaboriert
sind und wenig kritische Auseinandersetzung mit den Lerninhalten erken-
nen lassen (Niickles et al., 2004). Ausgehend von diesen Befunden haben
wir in einer Feldstudie untersucht, inwiefern ein regelmiBiger Austausch
von Lernprotokollen - verbunden mit der Anforderung der wechselseitigen
Kommentierung - eine geeignete Mallnahme darstellt, um die Qualitit der
Lernprotokolle und damit deren lernforderliche Wirkung zu optimieren.

2. Didaktische Zielsetzungen von Lerntagebuch und Lernprotokoll

Lerntagebuch und Lernprotokoll sind Formen des epistemischen Schrei-
bens, mit denen eine tiefe Verarbeitung von Lerninhalten und eine Reflek-
tion iiber die eigenen Lernprozesse unterstiitzt wird (Niickles et al., 2004).
Eine tiefe Verarbeitung wird dadurch angeregt, dass iiberhaupt eine regel-
mifBige Nachbereitung stattfindet. AuBerdem fiihrt die regelmiBige Proto-
kollierung der eigenen Lernprozesse zur Anwendung von Organisations-
strategien, indem die Studierenden versuchen, einen ,,roten Faden” durch
die Folge der einzelnen Lernepisoden zu legen und Hauptgedanken zu iden-
tifizieren (Weinstein & Mayer, 1986). SchlieBlich wird die Elaboration des
Lernstoffs, die Integration der neuen Inhalte in das Vorwissen also, gefor-
dert. Typische Elaborationsstrategien sind das Generieren von Beispielen
fiir neue Begriffe und die argumentative Auseinandersetzung mit Inhalten,
wodurch die Lernenden den Lernstoff nach persénlich als relevant erachte-
ten Gesichtspunkten durcharbeiten (Bereiter und Scardamalia, 1987). Die
kontinuierliche Reflektion der Lernerfahrungen sollte dariiber hinaus zu ei-
nem besseren Verstdndnis der eigenen Lernprozesse fithren (McCrindle &
Christensen, 1995). Die Lernenden werden ermutigt, ihren Lernfortschritt
durch die Artikulation von Verstindnisschwierigkeiten und positive Lerner-
fahrungen zu tiberwachen. Dadurch wird der Entstehung von Verstdndnisil-
lusionen begegnet, zu denen Lernende oft neigen.

3. Stand der Forschung

Die Effektivitit des Lerntagebuchs als Strategie zur Unterrichtsnachberei-
tung wurde in verschiedenen Studien untersucht. Gut belegt ist, dass die re-
gelmaBige Nachbereitung des Unterrichts durch Schreiben eines Lerntage-
buchs zu einem hoéheren Lemerfolg flihrt, verglichen mit Unterricht ohne
Nachbereitung durch eine entsprechende Schreibaufgabe (Connor-Greene,
2000; Loud, 1999; Wong, Kuperis, Jamieson, Keller & Cull-Hewitt, 2002).
Cantrell, Fusaro und Dougherty (2000) konnten zeigen, dass das Lerntage-
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buch als Methode zur Férderung des Lernens aus Texten dem Anfertigen
konventioneller Zusammenfassungen der gelesenen Texte iiberlegen war.
McCrindle und Christensen (1995) steliten eine Uberlegenheit des Lernta-
gebuchs gegeniiber dem Anfertigen eines Forschungsberichts im Biologie-
unterricht fest. Es ldsst sich also festhalten, dass das Schreiben eines Lern-
tagebuchs eine effektive Lernmethode ist. Im Mittelpunkt der genannten
Studien steht jedoch vor allem der Vergleich der Lerntagebuchmethode mit
traditionellen Methoden der Unterrichtsnachbereitung bzw. keiner Nachbe-
reitung. Auch wenn sich unter diesen Bedingungen das Lerntagebuch als
vorteilhaft erwiesen hat, bleibt letztlich unklar, inwiefern diese fur die meis-
ten Lernenden wahrscheinlich ungewohnte Lernmethode in optimaler Wei-
se genutzt wurde. Die empirische Forschung zu Lernstrategien hat gezeigt,
dass Lernende bei der Aneignung einer fiir sie ungewohnten Lernstrategie
zundchst instruktionaler Unterstiitzung bediirfen, bevor sie in der Lage sind,
die Strategie korrekt anzuwenden und deren lernforderliches Potenzial voll
auszuschépfen (Friedrich & Mandl, 1997).

Zur Identifikation von Defiziten bei der Anwendung der Lernprotokolime-
thode haben Niickles et. al. (2004) die ,,naiven* Protokolle von Studieren-
den analysiert, die ein Semester lang jede Seminarstunde durch das Schrei-
ben eines Lernprotokolls nachbereiteten. Diese Lemprotokolle konnten als
,,naiv* bezeichnet werden, da die Studierenden sie ohne starke Vorstrukturie-
rung schrieben. Es zeigte sich, dass die Lernprotokolle vielfach Defizite auf-
wiesen, die zu suboptimalem Lemerfolg fiihrten. Metakognitive Aktivititen
waren kaum zu finden, Elaborationen wie das Generieren von Beispielen fiir
abstrakte Begriffe nur in eingeschrinktem Ausmaf. Damit das lernforderli-
che Potenzial der Lerntagebuchmethode voll ausgeschépft werden kann,
bedarf es offenbar Maflnahmen, durch welche die Anwendung kognitiver
und metakognitiver Lernstrategien gezielt angeregt wird.

4. Die Kommentierung von Lernprotokollen

In der vorliegenden Feldstudie wurde der Austausch und das Kommentie-
ren von Lemprotokollen in Rahmen von Lerntandems eingesetzt, um die
Anwendung kognitiver und metakognitiver Strategien im Lernprotokoll zu
unterstiitzen, d.h. im Sinne der genannten didaktischen Ziele eine tiefe Ver-
arbeitung des Lernstoffs und eine Reflektion iiber den eigenen Lernprozess
zu fordern. Die potenziellen Vorteile dieser MaBnahme liegen auf der
Hand. Durch die Bildung von Lerntandems wird die an sich individuelle
Methode des Lerntagebuchschreibens zu einem sozialen Lernarrangement,
wodurch Vorteile in Hinblick auf die Lernmotivation sowie den Erwerb
kognitiver Fertigkeiten entstehen koénnen (Friedrich & Mandl, 1997). Der
Anreiz zum Verfassen eigener Protokolle erhéht sich, wenn man damit
rechnen kann, dass diese vom Partner aufmerksam gelesen werden.
Zugleich kann es als anregend erlebt werden, sich mit den Gedanken eines
anderen zu einem gemeinsamen Seminarthema auseinanderzusetzen, insbe-
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sondere wenn es sich dabei um einen virtuellen Partner handelt, den man
nicht aus anderen Lehrveranstaltungen bereits kennt. So resultieren Vorteile
auf kognitiver Ebene. Die Anforderung des Schreibens wird dadurch redu-
ziert, dass die Protokolle des Partners als Losungsbeispiele fiir die Erstel-
lung des eigenen Protokolls verfiigbar sind. Die Mdéglichkeit, sich durch
Lektiire der Protokolle des Partners anregen zu lassen und sich gegenseitig
Fragen zu beantworten, kann zusitzlich zu einer tiefen Verarbeitung des
Lemnstoffs beitragen.

Neben diesen Vorteilen sind aber auch potenzielle Fallstricke und Nachteile
denkbar. Zunichst erscheint es wichtig, das Bewerten von Lernprotokollen
durch die Lernenden gezielt anzuleiten, da nicht davon ausgegangen wer-
den kann, dass diese von sich aus iiber ein differenziertes Wissen verfiigen,
durch welche Merkmale sich ein ,,gutes” bzw. lernforderliches Lernproto-
koll auszeichnet. Aus der Forschung zum Peer Assessment (vgl. Topping,
1998) ist bekannt, dass im Geben von Riickmeldung ungeiibte Lernende oft
eine unkritisch positive Haltung gegeniiber Mitlernern einnehmen, was da-
zu fuhren konnte, dass Defizite im Protokoll des Partners unerkannt blei-
ben. Weiterhin kénnten manche Tandems nicht optimal ,.funktionieren
aufgrund mangelnder Compliance, z.B. wenn einer der beiden Partner sei-
ner Kommentarpflicht nicht regelmiBig nachkommt. SchiieBlich sind auch
negative Auswirkungen der Modellfunktion denkbar, welche die Protokolle
des einen Partners fiir den anderen haben. Beispielsweise konnte die anhal-
tend mangelnde Elaboration der Protokolle des einen Partners den anderen
dazu veranlassen, das Ausmaf} an elaborativen Aktivititen ebenfalls einzu-
schrinken. Eine wechselseitige Beeinflussung der Partner durch die Rezep-
tion und Kommentierung der Protokolle des anderen ist also sowohl in
positiver aber auch negativer Hinsicht vorstellbar.

5. Forschungsfragen

Um die Moglichkeiten und Grenzen des Austauschs und Kommentierens
von Lernprotokollen systematisch zu analysieren, haben wir die folgenden
Forschungsfragen formuliert:

a) Wie gingen die Lernenden mit der Anforderung des Kommentierens um
und welche Merkmale weisen ihre Kommentare auf?

b) Inwiefern beeinflussten die Lernenden sich wechselseitig durch die Mo-
dellwirkung ihrer Protokolle?

¢) Inwiefern hatten die Kommentare des einen Partners einen steuernden
Einfluss auf die Qualitit der Lernprotokolle des anderen Partners?

d) Wie nutzten die Lernenden die Moglichkeit, in ihren Protokollen und
Kommentaren Fragen an den Partner zu stellen bzw. Fragen des Partners
zu beantworten? :
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6. Methode

6.1 Teilnehmer

An der Studie nahmen 64 Studierende der Universitdten Freiburg und
Mannheim teil. Bei den Freiburger Studierenden handelte es sich um die
Teilnehmer zweier Schwerpunktseminare in Pddagogischer Psychologie zur
Thematik des Lehrens und Lermens mit Neuen Medien (Dozent: Matthias
Niickles). Die Mannheimer Teilnehmer waren fortgeschrittene Studierende
der Psychologie, der Erziehungswissenschaft, der Wirtschaftspddagogik
und der Lehridmter, die ebenfalls ein Seminar zum Lehren und Lernen mit
Neuen Medien besuchten (Dozent: Stefan Fries).

6. 2 Implementation der Lernprotokoll- und Kommentierungsmethode
Die Daten stammen aus inhaltlich parallelen und zeitgleich durchgefiihrten
Seminaren in Mannheim und Freiburg. Die Parallelveranstaltungen fanden
jeweils im WS 2001/02 und WS 2002/03 statt. Durch den parallelen Aufbau
der Seminare wurde gewihrleistet, dass die wochentlich auszutauschenden
Protokolle sich auf dieselbe Thematik bezogen, wodurch ein gemeinsamer
inhaltlicher Fokus gegeben war. Die Lernpartnerschaften wurden von den
Seminarleitern zu Beginn des Semesters zusammengestellt. Typischerweise
wurden dyadische Teams bestehend aus einem Mannheimer und Freiburger
Studierenden gebildet. Es gab auch einige Teams mit drei Lernpartnern, da
im WS 2002/03 in Freiburg etwas mehr Studierende als in Mannheim teil-
nahmen. Im Falle von Dreierpartnerschaften wurde reihum kommentiert.

Die Studierenden erhielten eine schriftliche Anleitung mit Hinweisen zum
Verfassen der Lernprotokolle und zum Kommentieren der Protokolle des
Partners. Die Anleitung enthielt Leitfragen, die von den Lernenden fiir die
Erstellung ihrer Lernprotokolle genutzt werden sollten (z.B. Welche Sach-
verhalte erscheinen mir so wichtig, dass ich sie mit eigenen Worten auf den
Punkt bringen mochte? Fallen mir Beispiele aus meiner eigenen Erfahrung
ein, die das Gelernte illustrieren, bestitigen, oder ihm widersprechen?). Als
Mindestanforderung fiir die Linge eines wochentlichen Protokolls wurde
eine Standardseite Text vorgeschrieben. Hinsichtlich des Verfassens der
Kommentare wurden die Studierenden durch Leitfragen angeregt, sich kri-
tisch mit den inhaltlichen Aussagen im Protokoll des Partners auseinander-
zusetzen (z.B. Ist es meinem Partner gelungen, die wichtigsten Inhalte der
Stunde auf den Punkt zu bringen? Méchte ich eine Position des Partners in
Frage stellen? Ist es mir moglich, eine Antwort auf die von ihm gestellte
Frage zu geben?). Zusitzlich wurden drei Beurteilungsdimensionen vorge-
geben, auf denen die Lemnprotokolle des Partners beziiglich der Realisie-
rung wichtiger Lernaktivititen eingeschitzt werden sollten. Die Studieren-
den wurden gebeten, (1) die Organisiertheit des Protokolls ihres Partners,
(2) dessen Elaboriertheit sowie (3) das Ausmal} an Reflektion iiber das ei-
gene Lernen auf sechs-stufigen Skalen zu bewerten (1 = ,,Dimension nicht
erkennbar” bis 6 = ,Dimension klar erkennbar*) und ihre Bewertungen
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schriftlich zu begriinden. Fiir den Austausch der Lernprotokolle und das
Kommentieren wurde die Kooperationsplattform BSCW verwendet.

6.3 Auswertungskategorien und Untersuchungsdesign

Fiir die Auswertung der Kommentare wurden die Daten aller 64 Studieren-
den (WS 2001/02 sowie WS 2002/03) herangezogen. Sie produzierten ins-
gesamt 533 Kommentare, die nach verschiedenen Gesichtspunkten katego-
risiert wurden. Zunichst wurde bestimmt, wie oft ein Kommentar zum
Lernprotokoll des Partners verfasst wurde, wie ausfiihrlich kommentiert
wurde, und wie oft der Partner eine Replik auf diesen Kommentar verfasste.
Es wurde also festgestellt, mit welcher Ausfiihrlichkeit und Zuverldssigkeit
die Aufgabe des Kommentierens wahrgenommen wurde und inwiefern sich
ein Dialog zwischen den Lernpartnern entspann. Anschliefend wurden die
Kommentare einer detaillierten inhaltlichen Analyse unterzogen, um he-
rauszufinden, welche Themen in den Kommentaren behandelt wurden. In-
duktiv wurden sieben Kategorien definiert, mit denen die wesentlichen
thematischen Aspekte der Kommentiertatigkeit beschreibbar waren:

1. Allgemeines positives oder negatives Feedback zum Protokoll des Part-
ners, z.B.: ,,Dein Protokoll fand ich gut®.

2. Spezifisches Feedback zum Einsatz organisationaler Aktivitdten im Pro-
tokoll des Partners, z.B.: ,,Vor allem die innere Ordnung ist sehr gelun-
gen mit der Vorstellung zentraler Begriffe am Anfang, die dann schritt-
weise im Folgenden abgearbeitet und am Schluss durch ein Fazit zu-
sammengefasst werden®.

3. Spezifisches Feedback zum Einsatz elaborativer Aktivitdten, z.B.: ,,Du
hast deine Erfahrungen mit Hypertexten im WWW geschildert und diese
in Verbindung zum Zustand des ,Lost in Hyperspace’ gesetzt™.

4. Spezifisches Feedback zur Reflektion iiber das eigene Lernen, z.B: ,,Vor
allem die Bewertung des eigenen Lernens ist nachvollziehbar; so wusste
ich immer, was Dir leicht und was Dir weniger leicht gefallen ist*.

5. Elaboration beim Kommentierenden, inwiefern also ein Gedanke im Pro-
tokoll des Partners aufgegriffen und vom Kommentierenden weiter ela-
boriert wurde, z.B.: ,,Die Frage der Koedukation von Madchen und Jun-
gen kam bei uns auch zur Sprache und ich glaube wirklich, dass dadurch
vielleicht ein effektiverer Unterricht fiir Mddchen moglich wére®.

6. Allgemeine Kritik am Seminar, beispielsweise am Ablauf oder an Semi-
narinhalten, z.B: ,.In einem Seminar, das Lernen mit neuen Medien heif3t,
brauchen die weiblichen Teilnehmer bestimmt keine besondere Unterstiit-
zung, so gesehen hitten wir uns das Thema auch sparen kénnen®.

7. Artikulation privater Themen, die nicht mit dem Seminar oder den Semi-
narinhalten in Bezichung standen, z.B: ,,Hoffe es geht Dir auch gut, auch
wenn Du in Freiburg nicht die gesunde Luft hast, die Du vielleicht von
zu Hause gewohnt bist™.
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Die Kommentare wurden danach ausgewertet, mit welcher Ausfiihrlichkeit
auf jede der sieben genannten Kategorien eingegangen wurde, d.h. fiir jeden
Kommentar wurde bestimmt, welche Anzahl an Wortern pro Kategorie
vom Kommentierenden investiert wurde. Diese Kodierungen wurden von ei-
ner trainierten Beurteilerin vorgenommen. Eine Zufallsauswahl der von die-
ser Beurteilerin festgelegten Analyseeinheiten wurde zusitzlich durch eine
zweite Beurteilerin kodiert. Die Ubereinstimmung war sehr hoch (k = .78).

Auflerdem wurden die Lernprotokolle einer systematischen Analyse unter-
zogen. Um den hohen Auswertungsaufwand in einem bewiltigbaren Rah-
men zu halten, wurde die Analyse auf die Protokolle der 26 Teilnehmer im
WS 2001/02 beschrénkt. Damit waren 239 Lernprotokolle auszuwerten mit
einem Gesamtumfang von iiber 600 Seiten Text. Zur Analyse wurden die
drei Kriterien verwendet, welche die Studierenden fiir die Bewertung der
Protokolle ihres Lernpartners erhalten hatten. Eine trainierte Beurteilerin
bewertete jedes Lernprotokoll in Hinblick auf (1) dessen Organisiertheit,
(2) Elaboriertheit und (3) das Ausmaf} an manifester Reflektion iiber das ei-
gene Lernen. Zur Ermittlung der Reliabilitdt wurden 10% der Protokolle
zusitzlich von einer zweiten trainierten Beurteilerin bewertet. Fir alle drei
Kriterien resultierte eine hohe Interrater-Reliabilitidt (Organisation: IR =
.82, Elaboration: IR = .97, Reflektion iiber das eigene Lernen: IR = .99).

Schlieflich wurde ausgezihlt, wie oft in den Lernprotokollen und
Kommentaren eine Frage an den Partner gestellt wurde und wie oft dem
Partner eine Antwort auf die gestellte Frage gelang.

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine korrelative
Feldstudie. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Variablen, in
denen die Kommentare sich unterschieden, zueinander in Beziehung ge-
setzt, und es wurden Beziige zu Variablen analysiert, in denen die Lernpro-
tokolle der Seminarteilnehmer sich unterschieden.

7. Ergebnisse

(a) Wie gingen die Lernenden mit der Anforderung des Kommentierens um
und welche Merkmale weisen die Kommentare der Lernenden auf?

Die Haufigkeitsanalyse der Kommentare zeigt, dass in 80.3% der Fille, in
denen ein Kommentar zu verfassen war, da ein Protokoll des Partners vor-
lag, dies von den Lernenden auch realisiert wurde. Die Lernenden erwiesen
sich also in Hinblick auf das Kommentieren der Protokolle ihrer Lernpart-
ner als relativ zuverlissig. Vergleicht man die Anzahl der Termine, zu de-
nen ein Lernprotokoll zu erstellen war mit der Zahl der im BSCW-
Arbeitsbereich veroffentlichten Lernprotokolle, resultiert eine deutlich ho-
here Zuverlissigkeitsquote von 90.2%. Obwohl beide Anforderungen in der
Instruktion als gleich wichtig und relevant in Hinblick auf den Erwerb eines
Teilnahmescheins dargestellt worden waren, kamen die Studierenden also
ihrer Pflicht zum Schreiben und Veroffentlichen eines Lernprotokolls mit
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groBerer RegelmiBigkeit nach als dem Kommentieren der Lernprotokolle.
Um festzustellen, inwieweit das wechselseitige Kommentieren einen kom-
munikativen Austausch nach sich zog, wurde ausgezihlt, wie oft eine Rep-
lik auf den Kommentar des Partners gegeben wurde. Dies war jedoch ledig-
lich in 4.4% der Fille zu beobachten. Die Studierenden erfiiliten demnach
die Aufgabe des Kommentierens einigermallen zuverldssig, allerdings ohne
dass sich daraus ein Dialog entspann.

Die durchschnittliche Lange eines Kommentars betrug 200.07 Wérter. Dies
entspricht etwa der Linge eines ausfiihrlicheren Abstracts bei einem wis-
senschaftlichen Artikel. Von dieser Gesamtausfiihrlichkeit entfielen durch-
schnittlich 30.65 Worter auf das Geben von allgemeinem Feedback (SD =
33.09 Worter), 52.75 Waorter auf Feedback zu spezifischen Aspekten des
Lernprotokolls wie Organisationsgrad, Elaborationsgrad sowie Reflektion
{iber das eigene Lernen (SD = 64.80 Worter), 56.45 Worter auf die Elabora-
tion von Gedanken, die durch die Lektiire des Partnerprotokolls angestofen
wurden (SD = 86.93 Worter), 15.67 Worter auf kritische AuBerungen zum
Seminar (SD = 33.96 Worter) und 8.72 Worter auf die Mitteilung privater
Dinge, (SD = 45.80). Insgesamt widmeten sich die Studierenden beim Ver-
fassen ihrer Kommentare also vor allem dem Geben von Feedback zur Qua-
litdt des Protokolls des Partners. Allerdings wurde der Kommentar auch in
substanziellem MaBe dazu genutzt, sich Anregungen inhaltlicher Art aus
dem Protokoll des Partners zu holen und diese zu elaborieren. Private Dinge
wurden erstaunlicherweise wenig intensiv thematisiert. Dies mag auf den
offenen Charakter des von uns verwendeten BSCW-Arbeitsbereichs zu-
riickzufiihren sein, der so konfiguriert war, dass die Protokolle und Kommen-
tare fiir alle Seminarteilnehmer sowie fiir die Dozenten einsehbar waren und
dadurch eine Aufgabenorientierung beim Kommentieren begiinstigte.

Bei den Ausfiihrlichkeiten der Aspekte des Kommentierens failen die gro-
Ben Standardabweichungen auf. Eine informelle Sichtung der Kommentare
fiihrt zu der Vermutung, dass die einzelnen Lernpartnerschaften die ver-
schiedenen thematischen Aspekte offenbar unterschiedlich gewichtet ha-
ben. So gab es Teams, in denen der Kommentar genutzt wurde, um ausfiihr-
lich inhaltliche Gedanken zu formulieren (Elaboration beim Kommentie-
renden), wihrend das Feedback zur Organisation, Elaboration und Reflekti-
on vergleichsweise sparsam ausfiel. Weiterhin lassen sich Partnerschaften
ausmachen, die einander ausfiihrlich spezifisches Feedback zur Organisati-
on, Elaboration und Reflektion ihrer Protokolle gaben, hingegen mit dem
Geben von allgemeinem Feedback (generelles Lob und Kritik) vergleichs-
weise zuriickhaltend waren. Es scheint also, dass die Lernpartnerschaften
einen eigenen Stil des Kommentierens entwickelten mit jeweils unter-
schiedlichen thematischen Schwerpunktsetzungen.

Trifft diese Vermutung zu, dann sollten die Ausfiihrlichkeiten fiir die ver-
schiedenen Aspekte der Kommentiertitigkeit zwischen den Partnern eines
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Lernteams hoch korreliert sein. Fiir jede der sieben thematischen Katego-
rien wurde die durchschnittliche Ausfiihrlichkeit jedes Mannheimer Part-
ners mit den entsprechenden Werten seines Freiburger Partners korreliert.
Im Falle von Dreier-Teams mit zwei Freiburger Lernpartnern wurde per
Zufall entschieden, welcher Freiburger Teilnehmer in die Analyse einbezo-
gen wurde. Es zeigte sich, dass die Ausfiihrlichkeit, mit der die themati-
schen Aspekte in den Kommentaren behandelt wurden, hochsignifikant
zwischen den Lemnenden einer Lernpartnerschaft korrelierte: Allgemeines
Feedback: r = .51, p < .01; Feedback zur Organisation: r = .60, p < .01;
Feedback zur Elaboration: r = .75, p < .01; Feedback zur Reflektion iiber
das eigene Lemnen: » = .78, p < .01; Elaboration beim Kommentierenden: »
=.55, p <.01; allgemeine Kritik am Seminar: r = .73, p <.01; Artikulation
privater Themen: » = .69, p < .01. Die durchgiingig mittleren bis hohen Kor-
relationen deuten darauf hin, dass die Lermnenden sich beim Verfassen ihrer
Kommentare aneinander orientierten und einen gemeinsamen Stil des
Kommentierens entwickelten.

(b) Inwiefern beeinflussten die Lernenden sich wechselseitig durch die Mo-
dellwirkung ihrer Protokolle?

Der Befund, wonach die Kommentare der Lernenden hoch korrelierten,
ldsst auf eine starke wechselseitige Beeinflussung der Lernenden innerhalb
der Lempartnerschaft schlieBen. Es stellt sich daher die Frage, ob es nicht
nur eine wechselseitige Beeinflussung auf der Ebene des Kommentierens
gab, sondern auch auf der Ebene der Lernprotokolle selbst. Zur Beantwor-
tung dieser Frage wurden die Lernprotokolle aus 13 Lernpartnerschaften
analysiert. Um ein Maf} zu erhalten, wie sehr sich die Protokolle der Ler-
nenden innerhalb der Lernpartnerschaften dhnelten, wurde die durchschnitt-
liche Organisiertheit und Elaboriertheit sowie das AusmaB an Reflektion
liber das eigene Lernen in den Protokollen jedes Mannheimer Partners mit
den entsprechenden Werten seines Freiburger Partners korreliert. Es resul-
tierte eine signifikante Korrelation fiir das Merkmal Organisation, » = .76, p
< .01, wihrend die Korrelationen fiir Elaboration, » = .38, ns, und Reflekti-
on liber das eigene Lernen, » = .38, us, nicht signifikant waren. Die wech-
selseitige Beeinflussung bzw. Modellwirkung auf der Ebene der Lemnproto-
kolle war offenbar etwas weniger stark ausgepriigt als auf der Ebene der
Kommentare, wo durchweg signifikante Korrelationen resultierten.

(c) Inwiefern hatten die Kommentare des einen Partners einen steuernden
Einfluss auf die Qualitdt der Lernprotokolle des anderen Partners?

Haben die Kommentare des einen Partners einen fordernden Einfluss auf
die Qualitat der Protokolle des anderen Partners, sollte die Ausfiihrlichkeit,
mit der ein Lernpartner bestimmte Aspekte der Protokolle seines Partners
kommentierte, eine héhere Ausprigung dieses Merkmals in den nachfol-
genden Protokollen des Partners bewirken. Zur Priifung dieser Hypothese
wurden zeitverzogerte Korrelationen bestimmt. Fiir jede der 13 Lernpart-
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nerschaften wurde bestimmt, wie ausfiihrlich der eine Lernpartner in seinen
Kommentaren zu den ersten drei Lernprotokollen seines Partners die As-
pekte Organsisation, Elaboration sowie Reflektion tiber das eigene Lernen
thematisierte. Die Ausfiihrlichkeit der Thematisierung dieser drei Aspekte -
gemittelt iiber die drei Kommentare - sowie die Ausfithrlichkeit der drei
Kommentare insgesamt und die numerischen Urteile, in denen die Lernen-
den ihren Kommentar zusammenfassten, wurden anschliefiend mit den Ex-
pertenratings fiir die nachfolgenden vier Protokolle des Lernpartners korre-
liert (Ausmaf an Elaboration, Organisation und Reflektion tiber das eigene
Lernen). Um eine langfristige Wirkung der ersten drei Kommentare auf die
Qualitiit der Lernprotokolle des Partners zu erfassen, wurden auflerdem
Korrelationen mit den Expertenratings fiir die letzten drei Protokolle be-
rechnet (10 Protokolle waren insgesamt zu verfassen).

Tab. 1: Korrelation der Kommentare zu den ersten drei Protokollen des Partners mit der
Qualitit der Lernprotokolle des Partners, die in der Mitte und am Ende des Se-
mesters verfasst wurden.

Qualitit der mittleren vier |Qualitiit der letzten drei
Protokolle des Partners Protokolle des Partners
Kommentare zu den Organis | Elabora- | Reflek- |Organi- [Elabora- | Reflek-
ersten drei Protokollen | ation tion tion sation tion tion
des Partners
Durchschnittliche 60** JI5** .02 64** S6** .00
Ausflihrlichkeit der
Kommentare
Ausfuhrlichkeit fiir Or- |.35 A45% -.06 .26 S55%* .03
ganisation beim Partner
Ausfiihrlichkeit fiir Ela- |.30 42" -12 15 42" -.18
boration beim Partner
Ausfiihrlichkeit fiir Re- |.23 50* -11 .08 28 =20
flektion beim Partner
Rating fiir Organisation |-.01 .04 -.49* -.07 .14 -.56**
beim Partner
Rating fiir Elaboration |-.06 -.01 -.64* -.04 .10 -53%
beim Partner
Rating fiir Reflektion .01 -.15 -.35 .03 -.05 -.23
beim Partner

Anmerkung: ** p < .01, * p<.05," p<.10.

Die Ergebnisse sind in Tabelle 1 zusammengefasst. Um auszuschliefen, dass
Korrelationen zwischen den ersten drei Kommentaren des einen Partners und
der Qualitit der nachfolgenden Protokolle des anderen Partners lediglich da-
durch bedingt waren, dass die Protokolle eines Lernpartners hinsichtlich ihrer
Qualitit untereinander korrelierten (Reliabilitit der Lernprotokolle), wurden
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die Ratings fiir Organisation, Elaboration und Reflektion der ersten drei Pro-
tokolle aus den Korrelationen der Kommentare mit den nachfolgenden Proto-
kollen auspartialisiert. Die resultierenden Partialkorrelationskoeffizienten
sind in Tabelle 2 aufgelistet.

Tab. 2: Partialkorrelationen der Kommentare zu den ersten drei Protokollen mit der
Qualitdt der Lernprotokolle des Partners, die in der Mitte und am Ende des Se-
mesters verfasst wurden. Auspartialisiert wurden die ersten drei Protokolle. Die
Berechnung von Partialkorrelationen wurde auf Zusammenhénge beschrinkt, die
in der einfachen Korrelationsanalyse signifikant waren.

Qualitit der mittleren vier | Qualitit der letzten drei
Protokolle des Partners Protokolle des Partners

Kommenta.re zu  den Organi- | Elabora- | Reflek- |Organi- |Elabora- | Reflek-

ersten drei Protokollen ; R . - . .
sation tion tion sation tion - |tion

des Partners

Durchschnittliche

Ausfihrlichkeit der 27 T1H* 38" 33

Kommentare

Ausfiihrlichkeit fiir

Organisation beim A4T7* 45%

Partner

Ausfiihrlichkeit fiir Ela-

. . .35 27

boration beim Partner

Ausfuihrlichkeit fiir 49%

Reflektion beim Partner ’

Rating fiir Organisation

beim Partner -29 -38

Rating fir Elaboration * +

beim Partner -6 ~42

Anmerkung: ** p <.01, * p<.05, " p<.10.

Die Koeffizienten in Tabelle 1 und 2 ergeben ein relativ kohérentes Ergeb-
nismuster. Die Ausfiihrlichkeit von Feedback zur Organisation, Elaboration
und Reflektion wirkte sich positiv auf die Elaboriertheit der nachfolgenden
Lernprotokolle des Partners aus. Dieser positive Einfluss ist sowoh! in den
unmittelbar nachfolgenden Lernprotokollen als auch langfristig erkennbar.
Die Ausfiihrlichkeit der Kommentare insgesamt korrelierte mittel- und
langfristig sowoh! mit der Organisation als auch Elaboration der Lernproto-
kolle des Partners. Das Ausmal elaborativer und organisationaler Aktivita-
ten konnte also durch das wechselseitige Kommentieren offenbar gefordert
werden. Interessanterweise waren die Kommentare des Partners jedoch
wirkungslos in Hinblick auf das Ausmafl an Reflektion iiber das eigene
Lernen.
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Ein wichtiger Befund betrifft die Spezifitit des Feedbacks durch den Part-
ner. Die héchsten Korrelationen resultierten dann, wenn die Ausfiihrlichkeit
der Kommentare insgesamt zur Qualitdt der Lernprotokolle in Bezug ge-
setzt wurde, wihrend die Korrelationen zwischen der Thematisierung spezi-
fischer Aspekte (z.B. Elaboration) und der Qualitit der Lernprotokolle
deutlich niedriger waren. Um das Ausmal3 an elaborativen Aktivitdten im
Lemnprotokoll des Partners zu steigern, war es also nicht entscheidend, spe-
zifisches Feedback z.B. zur Elaboriertheit zu geben, vielmehr war es aus-
reichend, iiberhaupt einen ausfiihrlichen Kommentar zum Protokoll des
Partners zu verfassen. Entsprechend wurde die hochste Partialkorrelation fuir
den Zusammenhang zwischen der Gesamtausfiihrlichkeit der Kommentare
und dem Expertenrating zur Elaboriertheit der Lermnprotokolle gefunden.

Uberraschend ist die Wirkung der numerischen Urteile, in denen die Lern-
partner ihr Feedback zu den verschiedenen Merkmalen der Lernprotokolle
des Partners zusammenfassten. Wihrend die numerischen Ratings keinen
Einfluss auf die Elaboriertheit und Organisiertheit der Lernprotokolle des
Partners hatten, erwiesen sich die Korrelationen mit dem Ausmal an Re-
flektion lber das eigene Lernen als signifikant negativ. Inhaltlich bedeuten
diese negativen Korrelationen, dass positive Bewertungen durch den Lern-
partner zur Organisiertheit und Elaboriertheit der Lernprotokolle sowohl
mittel- als auch langfristig das AusmaB} an Reflektion iiber das eigene Ler-
nen beim Partner reduzierten; umgekehrt regten , kritische* Bewertungen zu
vermehrter Reflektion an. Somit zogen unterschiedliche Aspekte des
Kommentierens unterschiedliche Wirkungen nach sich: Das Verfassen aus-
fuhrlicher Kommentare wirkte sich positiv auf das Ausmal an elaborativen
und organisationalen Aktivititen aus. Gute Noten flir Elaboration und Or-
ganisation reduzierten zugleich die metakognitiven Aktivititen des Lern-
partners nachhaltig.

(d) Wie nutzten die Lernenden die Moglichkeit, in ihren Protokollen und
Kommentaren Fragen an den Partner zu stellen bzw. Fragen des Partners
zu beantworten?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wurde ausgezihlt, wie oft in den
Protokollen und in den Kommentaren explizit Fragen an den Partner gerich-
tet wurden, und in wie viel Prozent der Fille eine Antwort durch den Part-
ner erfolgte. In den 239 Protokollen der Lernpartnerschaften des WS
2001/02 wurden 144 Fragen identifiziert, was einer relativen Hiufigkeit
von 0.60 Fragen pro Lernprotokoll entspricht. In den dazugehérigen 192
Kommentaren fanden sich 49 weitere Fragen, d.h. 0.26 Fragen pro Kom-
mentar, Es zeigten sich wiederum grofle Unterschiede zwischen den einzel-
nen Lernpartnerschaften, sowohl in Hinblick auf die Anzahl der Fragen an
den Partner als auch die Bereitschaft, auf Fragen des Partners einzugehen.
Es gab Lernpartnerschaften, in denen keine einzige Frage gestellt wurde
und Partnerschaften, in denen mindestens eine Frage pro Protokoll vorkam.
Teams, die einander relativ hiufig Fragen stellten, zeigten oft auch eine
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grofle Bereitschaft, auf die Fragen des Partners Antworten zu geben. Die
Korrelation zwischen Fragen und Antworten betrug » = .84, p < .01. Uber
alle 13 Lernpartnerschaften gemittelt folgte in 64% der Fille, in denen eine
Frage im Protokoll gestellt wurde, eine Antwort des Partners. Bei Fragen
im Kommentar erfolgte lediglich in 25.6% der Fille eine Antwort. Die Stu-
dierenden machten also von der Mdoglichkeit, sich gegenseitig Fragen zu
stellen, durchaus Gebrauch vor allem in ihren Lernprotokollen. Allerdings
blieben in vielen Fillen ihre Partner eine Antwort schuldig, sei es nun aus
Uberforderung oder aus mangelnder Kooperationsbereitschaft. Uber die
Griinde kann hier nur spekuliert werden.

8. Diskussion

Im Mittelpunkt dieser Untersuchung stand die Frage, inwiefern das Kom-
mentieren von Lernprotokollen eine geeignete Mallnahme darstellt, um das
Schreiben produktiver Lernprotokolle zu optimieren. Zu diesem Zweck
wurde anhand der Kommentare und Lernprotokolle aus Seminaren in Frei-
burg und Mannheim analysiert, welche Moglichkeiten und Grenzen mit
dem Austausch und Kommentieren verbunden sind. Aus den Ergebnissen
lassen sich instruktionale Mallnahmen ableiten, wie der Ansatz der Kombi-
nation offentlicher Lernprotokolle und ihrer wechselseitigen Kommentie-
rung optimiert werden kann.

a) Die Studierenden kamen threr Pflicht zum wéchentlichen Verfassen ei-
nes Lernprotokolls und eines Kommentars zuverldssig nach. Allerdings
war das wechselseitige Kommentieren nicht geeignet, um einen Dialog
zwischen den Lernenden zu induzieren. Hier sind die Grenzen der Me-
thode erreicht. Die dreifache Anforderung des regelmiBigen Schreibens
eines Lernprotokolls, des Lesens des Protokolls des Partners und des
Verfassens eines Kommentars fiihrte anscheinend zu einer wdochentli-
chen Arbeitsbelastung, die keinen Spielraum fiir weitere Lernaktivititen
im Rahmen der Nachbereitung der Seminarsitzungen mehr zuliel3. Diese
Einschrinkung ist zu akzeptieren, sofern die Methode in der realisierten
Form insgesamt zu positiven Effekten fiihrt. Dies wird nachfolgend dis-
kutiert.

b) Die Studierenden innerhalb einer Lernpartnerschaft orientierten sich
beim Verfassen ihrer Kommentare stark aneinander und entwickelten ei-
nen gemeinsamen Stil des Kommentierens. Auf der Ebene der Lernpro-
tokolle war demgegeniiber eine geringere wechselseitige Angleichung
festzustellen. Offenbar kommen beim Verfassen von Lernprotokollen in-
dividuelle Faktoren wie die individuelle Lernmotivation und Kompeten-
zen beim Schreiben von Texten starker zum Tragen, was vermutlich auf
die hohere Komplexitit sowie den groferen Textumfang zuriickzufithren
ist. Kritisch zu bewerten an der Modellwirkung der Kommentare ist die
Tendenz innerhalb der Lernteams, sich beim Verfassen der Kommentare
einseitig auf bestimmte thematische Aspekte zu konzentrieren und
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zugleich andere Aspekte zu vernachldssigen. Diesem Problem konnte
dadurch begegnet werden, dass die Lernpartnerschaften nach einer be-
stimmten Zeit neu gebildet werden, um Gelegenheit zu geben, mit einem
anderen Partner einen anderen Stil des Kommentierens zu entwickeln.
Eine andere Moglichkeit zur Vermeidung einseitiger Kommentare ist die
Strukturierung des Kommentierens nach bestimmten Gesichtspunkten
(z.B. in der ersten Hilfte des Semesters Feedback zur Elaboration, Orga-
nisation und Reflektion, in der zweiten Hilfte dann verstirkt Kommen-
tieren von inhaltlichen Aspekten im Protokoll des Partners).

¢) In praktischer Hinsicht interessante Hypothesen konnen aus den Korrela-
tionen zwischen den Kommentaren zu Anfang des Semesters und den
Lernprotokollen des Partners in spéteren Phasen des Seminars gewonnen
werden. Der Befund, dass die anfinglichen Kommentare des einen Lern-
partners mit den nachfolgenden Protokollen des anderen Partners korre-
lierten, deutet auf eine kausale Beeinflussung durch die Kommentare des
Lernpartners hin. Insbesondere wurde das AusmaB elaborativer und or-
ganisationaler Aktivititen in den spiteren Protokollen positiv beeinflusst,
wobei die Ausfiihrlichkeit des Kommentars insgesamt mit dem Ausmal
an Elaborationen in den nachfolgenden Protokollen am stirksten korre-
lierte. Offenbar kam es weniger darauf an, dass speziell Feedback zur E-
laboration bzw. Organisation gegeben wurde, sondern wichtig war, dass
der Lernpartner ausfiihrlich Feedback zu seinem Lernprotokoll erhielt.
Die Lernenden sollten demnach angehaiten werden, moglichst ausfiihrli-
che Kommentare zu verfassen, um das Ausmal} elaborativer Aktivititen
im Lernprotokoll des Partners zu steigern. Sicherlich hat solch eine kau-
sale Interpretation auf der Basis korrelativer Zusammenhinge spekulati-
ven Charakter. Allerdings ist zu bedenken, dass der Zusammenhang zwi-
schen der Ausfiihrlichkeit der anfinglichen Kommentare und dem Aus-
maf an Elaboration in den nachfolgenden vier Protokollen auch dann
stabil blieb, wenn die Elaboriertheit der vorausgehenden Lernprotokolle
der Lernenden auspartialisiert wurde (vgl. Tabelle 2). Dieser Befund
spricht gegen die ,,umgekehrte Erklarung, dass die anfinglichen Kom-
mentare mit den nachfolgenden Protokollen des Partners deshalb korre-
lierten, weil Lernende, die generell elaboriertere Lernprotokolle schrie-
ben, den Lernpartner zu ausfiihrlicheren Kommentaren veranlassten.
Dennoch soliten die vorgenommenen Interpretationen mehr als Hypothe-
sen denn als Schlussfolgerungen betrachtet werden, die es in weiterfiih-
renden experimentellen Untersuchungen auf ihre empirische Gultigkeit
hin zu tiberpriifen gilt.

d) Bei einer Foérderung der Elaboration und Organisation durch ausfiihrli-
ches Feedback ist zu beachten, dass die Studierenden fiir ihre Lernproto-
kolle dann vermutlich bessere Bewertungen vom Lernpartner erhalten
wiirden. Dies konnte den paradoxen Effekt nach sich ziehen, dass meta-
kognitive Aktivititen im Lernprotokoll des Partners reduziert wiirden.

Unterrichtswissenschaft, 33. Jg. 2005, H. 3 241



Nach den Ergebnissen der Korrelationsanalyse war das Ausmal} der Re-
flektion iiber das eigene Lernen mittel- und langfristig umso geringer,
desto hohere Werte die Lernenden fiir ihre anfénglichen Protokolle vom
Lernpartner erhalten hatten (vgl. Tabelle 1). Wohlgemerkt nicht die qua-
litativen Bewertungen, sondern die quantifizierenden Urteile des Partners
waren offenbar einer selbstkritischen Haltung der Studierenden gegen-
iiber ihrem eigenen Lernen abtréglich. Diese Ergebnisse legen es nahe,
im Kontext des Kommentierens von Lernprotokollen auf quantifizieren-
de Urteile im Sinne von Noten zu verzichten, zumal auch viele Studie-
rende diesbeziiglich Unbehagen dulerten. Eine Forderung der Reflektion
iiber das eigene Lernen konnte dadurch unterstiitzt werden, dass die Ler-
nenden stirker angehalten werden, in ihren Kommentaren Fragen zum
Protokoll des Partners zu formulieren, die diesen zu einer kritischen Uber-
priifung seines Verstindnisses der Lerninhalte zwingen.

e) Die Analyse der Fragen in den Protokollen und Kommentaren zeigt, dass
die Studierenden diese Moglichkeit nur unzureichend nutzten. Sie stell-
ten relativ hdufig Fragen an den Partner in ihren Protokollen, aber ver-
gleichsweise selten formulierten sie Fragen zum Protokoll des Partners in
thren Kommentaren. Hier kommt es darauf an, die Studierenden i{iber die
Funktionen von Fragen fiir das Lernen zu informieren. Fragen kénnen
eine kognitive Funktion erfiillen, indem sie dazu dienen, von anderen
Antworten zu erhalten, wenn man selber keine Antwort weif}. Sie kénnen
aber auch eine metakognitive Funktion erfiillen, wenn sie dazu dienen,
das eigene Verstdndnis oder das Verstindnis eines anderen iiber einen
bestimmten Sachverhalt kritisch zu iiberpriifen. Die Ergebnisse der Stu-
die deuten darauf hin, dass die Studierenden Fragen selten als metakog-
nitive Strategie nutzten, um das Verstdndnis ihres Partners kritisch zu
iberpriifen, sondern vor allem im Sinne der kognitiven Funktion einsetz-
ten, um eigene Wissensliicken durch Antworten des Partners aufzufiillen.
In vielen Fillen iiberforderten sie damit offenbar ihre Lernpartner, darauf
verweist die relativ hohe Quote von Fragen, bei denen die Partner eine
Antwort schuldig blieben. Diesem Problem konnte dadurch begegnet
werden, dass Fragen, welche die Lernpartner sich gegenseitig nicht be-
antworten konnen, gesammelt werden und von Zeit zu Zeit im Seminar
im Rahmen einer Fragestunde gemeinsam mit dem Dozenten beantwor-
tet werden.

Die Feldstudie hat gezeigt, dass der netzbasierte Austausch und das wech-
selseitige Kommentieren von Lernprotokollen ein viel versprechender An-
satz ist, um das Schreiben produktiver Lernprotokolle zu optimieren. Es
sind jedoch auch Einschriankungen und Defizite sichtbar geworden, welche
die Reichweite der Methode in Hinblick auf die Anregung asynchroner Dia-
loge zwischen den Lernenden und die Ausnutzung der Potenziale des
Kommentierens durch die Lernenden betreffen. Wir sind jedoch zuversicht-
lich, dass sich die angesprochenen Defizite durch MaBinahmen, wie wir sie
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vorgeschlagen haben, mildern lassen, so dass damit das instruktionale Po-
tenzial dieses Blended Learning Arrangements in vollem MaBe zum Tragen
kommt.
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