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Klaus Konrad

Kooperatives Lernen bei Studierenden:
Forderung metakognitiver

SelbstiuBerungen und (meta)kognitive
Profile

Student's Cooperative Learning:
Enhancing Metacognitive Articulation
and (Meta)cognitive Profiles

Der folgende Beitrag untersucht metakognitive Prozesse in kooperativen Lernumge-
bungen. 46 Studierende bearbeiteten einen Text in Lerntandems. Um die Diskussion
anzuregen, sollten sie ihre Lernresultate in Form einer kognitiven Landkarte (Mind
Map) dokumentieren. Lernrelevante Kognitionen wurden im Anschiuf3 an die Lern-
aufgabe in Form strukturierter Dialoge verbalisiert. Die Vor- und Nachteile dieser
insgesamt validen Erhebungsmethode werden diskutiert. Die Ergebnisse verweisen
darauf, daf3 es durch die Lerntandems gelungen ist, (1) metakognitives Wissens, (2)
metakognitive Kontrolle und (3) den Erwerb von Wissen zu fordern. Notwendige theo-
retische und empirische Arbeiten dazu werden diskutiert.

The following contribution investigates metacognitive processes and events in coope-
rative discussion contexts. 46 university - students worked in pairs to learn science
material. To stimulate discussion, they had to draw a concept map (mind map) depic-
ting the relationships among aspects of the text presented. Retrospective verbaliza-
tion assessment was used to examine the metacognitive strategies. Advantages and li-
mitations of this technique are pointed out. Validity of the methodical techniques is ac-
ceptable. The conscious reflections in the dyads facilitated (1) cognitive abilities, (2)
self-regulatory processes and (3) the acquisition of knowledge. The need for further
theoretical and empirical research was discussed.

1. Einfiihrung

Wegen der wachsenden Bedeutung des ,,Lernen lernens* stellt sich fiir die
Erwachsenenbildung die Frage, wie Lern- und Denkstrategien, Metakogni-
tion und Transfer in Unterricht, Aus- und Weiterbildung geférdert werden
koénnen (Konrad & Wosnitza 1995). Der vorliegende Beitrag fokussiert die
Bedeutung metakognitiver Strategien bei Studierenden. Berichtet wird
iiber eine Pilotstudie zu kooperativen Lernprozessen, die drei Ziele ver-
folgt: Erstens die Entwicklung einer qualitativ fundierten Forschungsstrate-

67



gie, die sowohl die Externalisierung kognitiver Prozeduren als auch deren
zuverldssige und vollstindige Erfassung gestattet; zweitens die Analyse
der mit den kooperativen Lernaktivitidten einhergehenden und sie steuern-
den metakognitiven Prozesse und drittens die Untersuchung der Zusam-
menhiinge zwischen Metakognitionen und der Qualitdt des erworbenen
Wissens. Zunichst wird die Bedeutung kooperativen Lernens fiir metako-
gnitive Prozesse dargestellt.

2. Zur Bedeutung kooperativen Lernens

In konstruktivistischer Sicht stellt sich Lernen als aktiver, zielorientierter
und konstruktiver ProzeB dar, in dem Lernende Probleme eigenstéindig for-
mulieren und 16sen und Wissen nicht nur reproduzieren, sondern aktiv her-
stellen (King 1993 1994; Konrad 1996a; 1996b; Law 1994; Clancey 1993).
Damit sind drei Kernannahmen verbunden:

(1) Wissen wird nicht durch die Rezeption von Informationen, sondern in ei-
nem aktiven Konstruktionsprozef3 erworben. Lernende konstruieren ihr
Wissen, indem sie wahrnehmungsbedingte Erfahrungen interpretieren,
und zwar in Abhiingigkeit von ihrem Vorwissen und bestehenden Uberzeu-
gungen. Um neuen Informationen Bedeutung zu verleihen, nehmen Lernen-
de SchluBfolgerungen vor, stellen Beziehungen her, elaborieren Informatio-
nen und vernetzen alte und neue Informationen (King & Rosenshine 1993;
King 1993; Dubs 1995; Gerstenmaier & Mandl 1995).

(2) Der Wissenserwerb kann gefordert werden durch das soziale Aushan-
deln von Bedeutungen zwischen Lehrenden und Lernenden oder zwischen
Lernenden. Dabei kann das gleiche Objekt unterschiedlich interpretiert
werden und unterschiedliche Lernergebnisse konnen resultieren (Bednar,
Cunningham, Duffy & Matthies 1992).

(3) Zur Kontrolle des eigenen Lernhandelns sind metakognitive Fertigkei-
ten von zentraler Bedeutung (Gerstenmaier & Mandl 1995; Weinert, 1982).

Wie konnen solche aktiven Konstruktionsprozesse unterstiitzt werden? Re-
formbemiihungen sowohl auf der individuellen wie auch auf der institutio-
nellen Ebene gehen in der Regel nur z6gerlich vonstatten. Verinderungen
stellen sich fiir gewohnlich leichter ein, wenn es gelingt, bereits vorhande-
ne Praktiken zu nutzen bzw. zu optimieren. Kooperative Lernformen bieten
hier wichtige Ankniipfungspunkte, da sich diese Lern-Arrangements in der
Praxis seit langem bewihrt haben (King 1993). Von kooperativem Lernen
soll im folgenden dann die Rede sein, wenn Lernende wechselseitig kom-
munizieren, aktiv zusammenarbeiten, um gemeinsame Ziele zu verwirkli-
chen und Verantwortung fiir den individuellen wie auch fiir den gemeinsa-
men Lernprozef iibernehmen (Davidson & Worsham 1992; Johnson &
Johnson 1992). Welche Vorziige werden kooperativen Lernprozessen zuge-
schrieben?
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Beim kooperativen Lernen werden Individuen mit alternativen Sichtwei-
sen konfrontiert. Die Kommunikation erfolgt durch Diskussion und Argu-
mentation.Die dadurch ausgelosten kognitiven Konflikte sind nach An-
sicht einiger Autoren das zentrale Element kooperativer Lernformen (John-
son & Johnson 1992; King 1993). Divergierende Ideen, Informationen,
Theorien und SchluBfolgerungen treiben den LernprozeB voran; sie losen
epistemische Neugier aus, die wiederum Prozesse der Informationssuche,
der Analyse, des Perspektivenwechsels usw. veranlafit. Der einzelne ist ge-
zwungen, seine Positionen zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu modifizie-
ren sowie seine Perspektiven zu erweitern. Um solche Prozesse gezielt zu
unterstiitzen, empfehlen einige Autoren ein strukturiertes Vorgehen etwa
durch ,,Scripted Cooperation“ (O Donnell & Dansereau, 1992, S.122) und
die Arbeit in kleinen Gruppen. Die vorliegende Studie schlieBt sich diesen
Uberlegungen an und legt den Schwerpunkt auf die Analyse von Lerndya-
den oder Lerntandems.

Verglichen mit anderen Instruktionsmethoden (z. B. Lesen von Lern- bzw.
Leittexten, individuelle Instruktion, konkurrierende Lernsituationen) zeigt
kooperatives Lernen meist positive Effekte fiir folgende Bereiche: schuli-
sche Leistung, Entwicklung von hoher geordneten Formen des Denkens,
kritisches Denken, logische Schlu8folgerungen, Kreativitét, Selbstachtung
und Vertrauen in die eigene Leistung, soziale Akzeptanz und soziale Fertig-
keiten (Costa & O'Leary 1992; Johnson & Johnson 1992). Besonders effi-
zient arbeiten Gruppen, wenn gemeinsame Lernziele und die individuellen
Beitrige zu ihrer Erreichung beriicksichtigt werden (Slavin 1990).

Die hilfreichen Effekte des kooperativen Lernens werden in erheblichem
Umfang mit der metakognitiven Natur dieser Lernform begriindet (Wors-
ham 1992). Von der Kooperation scheint vor allen Dingen das individuelle
LernbewuBtsein zu profitieren (Johnson & Johnson 1989, 1992; Hart 1993;
King 1993): Indem die Lernenden fortlaufend erkldren und begriinden, wie
und warum sie zu SchluBfolgerungen oder Ideen gekommen sind, miissen
sie ihre Gedankenprozesse iiberpriifen und den eigenen Lernweg iliberwa-
chen und reflektieren. Im Zuge des stidndigen Austauschs werden folglich
nicht nur zusétzliche objektive Informationen gewonnen; wesentlich ist
vielmehr, daB sich die Aufmerksamkeit auf den LernprozeB konzentriert.
Fiir den einzelnen Lernenden er6ffnen sich somit Gelegenheiten, seine eige-
nen Perspektiven und Strategien zu kliren, zu diagnostizieren und bewuBt
zu machen. Lerngruppen bieten aber nicht nur die Moglichkeit, Ideen und
Denkweisen zu externalisieren und einer kritischen Uberpriifung zu unter-
ziehen. Der einzelne Lernende wird zudem in die Lage versetzt, die Infor-
mationen, Denkweisen und Perspektiven des anderen besser zu verstehen,
was bis zur Ausbildung und Internalisierung gemeinsamer Leistungsstan-
dards fiihren kann. Erbrachte Leistungen konnen im Hinblick auf diese
Standards bewertet, kontrolliert und reflektiert werden (Costa & O'Leary
1992).
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3. Forschungsfragen

Die metakognitiven Aspekte des kooperativen Lernens stehen im Zentrum
der vorliegenden Studie. In diesem Zusammenhang werden drei Teilfragen
untersucht:

Zunichst steht ein methodologisches Anliegen im Vordergrund: Wie zuver-
ldssig und vollstéindig konnen Dialoge, in denen die Lernpartner iiber ihre Ge-
danken sprechen, ihre inneren Vorginge beschreiben und sich ihre Uberle-
gungen bewuBlt machen, erfaBBt werden (Groeben 1992; Sternberg 1985)? Es
lassen sich grob zwei Erhebungsmethoden unterscheiden: Erstens die direk-
te Erfassung ablaufender Prozesse, die als verbale und nonverbale AuBerun-
gen registriert werden (Beck, Guldimann & Zutavern 1994). Mitunter wer-
den auch Checklisten zu metakognitiven Prozessen wihrend des Lernens
ausgefiillt; dies kann allerdings die aktuell ablaufenden Prozesse storen.

Zweitens werden metakognitive Prozesse retrospektiv erfat. Bevorzugt
durch Interviews, in denen Lernende iiber ihr metakognitives Wissen sowie
ihre metakognitiven Prozesse nachtréglich befragt werden (Meichenbaum,
Burland, Gruson & Cameron 1985). Daneben werden auch standardisierte
Fragebogen eingesetzt (Pintrich, Smith & McKeachie 1991). Bei retrospekti-
ven Erhebungen fiihrt der zeitliche Abstand allerdings dazu, daB nicht sicher
entschieden werden kann, ob es sich bei den AuBerungen der Probanden um
aktuelle Gedanken oder um nachtrigliche Rationalisierungen, Begriindun-
gen oder SchluBfolgerungen zu fritheren kognitiven Prozessen handelt. Im
einzelnen ist zu fragen: (a) In welchem AusmaB sind sich die Lernenden ih-
rer Lernprozesse bewuBt? (b) Wie prézise konnen sie die genutzten Strate-
gien benennen? (c) Wie valide sind solche (lern)strategischen SelbstduBerun-
gen (Worsham 1992; Borkowski 1985)?

In der vorliegenden Studie wird die personliche Befragung mit der gleichzei-
tigen (Video)Beobachtung kombiniert (,,stimulated recall*). Dadurch sollen
die bei der Wiedergabe kognitiver Prozesse auftretenden Gedichtnisfehler
minimiert werden (Meichenbaum, et. al 1985) und St6rungen bzw. Unterbre-
chungen der laufenden kognitiven Aktivititen werden vermieden.

Die zweite Frage der Studie hebt auf die Erscheinungsformen der Metakogni-
tion ab. Wie mehrere Untersuchungen belegen (Graham, Schwartz & Ma-
cArthur 1995), kommen metakognitive Operationen im Rahmen allt4glicher
Lern-Aktivititen relativ selten zum Tragen. Entsprechende Hinweise finden
sich etwa bei Dubs (1995), der auf der Basis einer Pilotstudie feststellt, daB
die Teilnehmer keinen unmittelbaren Bezug zur Metakognition herstellen
konnten. Neben der Unfahigkeit, den Grad der Zielerreichung zu iiberpriifen
(Costa & O'Leary 1992), sind Lernende vielfach kaum in der Lage, ihre eige-
nen Lernerfahrungen, ihre Lernschwierigkeiten und ihre gewonnenen Er-
kenntnisse zu reflektieren. Zu diesen Erkenntnissen paBt auch, daB zahlrei-
che Forscher im mangelnden Einsatz metakognitiver Strategien ein Indiz fiir
wenig effizientes Lernen sehen (Brown & Campione 1986; Tobias 1995;
Baumert 1993). So berichten Baker (1989) und Simons (1993) iibereinstim-
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mend, daB sich kompetente verglichen mit schwachen Lesern durch eine gro-
Bere metakognitive BewuBtheit und Kontrolle iiber ihr Lernen auszeichnen.
Kompetente Leser konnen iiberdies flexibler auf effektive Lesestrategien zu-
greifen als weniger kompetente Leser.

Will man solchen Defiziten auf die Spur kommen oder entsprechende Forder-
maBnahmen einleiten, ist es unerlaBlich, zwei metakognitive Kompetenzen
zu beachten: (1) Erstens die metakognitive Kontrolle der Lernzielsteuerung
und (2) zweitens die kontrollierte Wissens- und Fertigkeitsnutzung. Die vorlie-
gende Studie trigt dieser Forderung insofern Rechnung als beide Bereiche er-
faBt und in ihrem Zusammenspiel untersucht werden. Insbesondere wird der
Frage nachgegangen, in welchen Konstellationen oder Profilen metakogniti-
ves Wissen und metakognitive Kontrolle in Erscheinung treten.

Ein drittes Forschungsanliegen zielt auf die Effekte metakognitiver Prozes-
se auf den Wissenserwerb. Ein zentrales Kennzeichen kooperativer Lernfor-
men sind die darin enthaltenen Anregungen zur (kooperativen) Wissenkon-
struktion. Wie verschiedene Studien belegen, unterstiitzt das Diskutieren
und Argumentieren in Gruppen die Wissensnutzung (Neber 1993, 1996; Co-
hen 1994). Verantwortlich dafiir sind in erster Linie das miindliche Rekapitu-
lieren, Erkliren und Elaborieren vorhandener Wissensbestiande. Im Dialog
mit anderen tauchen zusitzliche Alternativen auf, irrige Information und
/oder Losungswege werden bewuBt gemacht (Marzano 1992). Daraus er-
wachsen Moglichkeiten, bereits organisiertes Wissen zu verdndern, Wissens-
erwerbsprozesse zu férdern und schlieBlich metakognitive Prozesse des Ler-
nens zu beriicksichtigen. Eigene Erfahrungen im Verbund mit der Modellwir-
kung der Lernpartner (Friedrich 1995) bilden die Basis, auf der sich individu-
ell vorhandenes Wissen und Konnen, veridndert, verfeinert und erweitert
(Marzano 1992). Der Austausch mit anderen Lernenden leistet zudem einen
Beitrag zur Konsolidierung vorhandener Gedéchtnisinhalte und liefert Riick-
meldungen iiber das AusmaB, in dem Lerninhalte beherrscht und verstanden
werden (Johnson & Johnson 1992).

ZusammengefaBt stehen drei Fragen im Zentrum der Studie:

1. Konnen metakognitive Prozesse durch die Methode des strukturierten
Dialogs zuverldssig und vollstindig erfaBt werden?

2. Deskription metakognitiver Aktivititen bei einer kooperativen
Lernform. Gibt es Hinweise auf typische (meta)kognitive Profile oder

Konstellationen?

3. Lassen sich Zusammenhinge mit der Qualitit der Wissensbildung
feststellen?

4. Methode

Zur Untersuchung der Fragestellungen werden qualitative Untersuchungs-
methoden eingesetzt. Untersucht werden die Lernaktivititen von Lerntan-
dems, da hier Storeinfliisse gut zu kontrollieren sind und der Austausch 6ko-
nomisch erfafit werden kann.

71



4.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 46 Studierende einer Pddagogischen Hochschule teil.
Das Alter der 35 Frauen und 11 Ménner variierte zwischen 19 und 32 Jahren.
Die Bildung von Lerntandems wurde vom Versuchsleiter nicht beeinfluBt.
Anders als in vielen Trainingsprogrammen und trotz unterschiedlicher Fi-
higkeiten und Hintergrunderfahrungen, iibernehmen die einzelnen Lernen-
den in den Lerntandems keine spezifischen Aufgaben und Funktionen (z. B.
als Tutor).

4.2 Vorgehensweise

Die Aufgabe der Lernpartner (Lerntandems) bestand darin, auf der Grundla-
ge eines bislang unbekannten Textes zum Thema ,,Selbstgesteuertes Ler-
nen* (Umfang: 4 Schreibmaschinenseiten) ein Kurzreferat vorzubereiten.
Die Arbeit der Lerngruppen umfaBt zwei Handlungsschritte (Johnson &
Johnson 1992, S. 130):

(1) Selbstindige und handlungsorientierte Erarbeitung der schriftlichen
Informationen in Partnerarbeit;

(2) Erstellung einer Mind-Map im Sinne eines ProzeB- und Ergebnis-
berichtes.

(1) Partnerarbeit: Selbstindige und handlungsorientierte Wissenser-
arbeitung

Um die Vorziige der Partnerarbeit zu nutzen, reicht es nicht aus, einfach Ler-
nende in Gruppen zusammenzufassen und darauf zu hoffen, daf sich die
kognitiven Aktivititen auf einem hoheren Niveau vollziehen (Johnson &
Johnson 1992). Welche Vorkehrungen miissen getroffen werden, um sicher-
zustellen, daf eine aktive Auseinandersetzung mit den Lernaufgaben, ein po-
sitives Klima, gegenseitige Unterstiitzung und individuelle Verantwortlich-
keit den Lernprozef bestimmen (Johnson & Johnson 1992; Friedrich 1995)?
Ubereinstimmend mit konstruktivistisch orientierten Lernumgebungen
{Dubs 1995) sollen die Lernenden einerseits ausreichenden Spielraum fiir
die eigene Wissenskonstruktion anhand anspruchsvoller und berufsrelevan-
ter Probleme erhalten; andererseits sollen sie sich aber auch an klaren Struk-
turen orientieren konnen. Zu diesen Strukturen zédhlen neben dem Zeitrah-
men von 120 Minuten zwei Vorgaben: Erstens sollen die Teilnehmer wesent-
liche Begriffe auf ca. 15 Kértchen schreiben und zweitens sind sie angehal-
ten, ihre Lernprozesse und -ergebnisse in Form einer kognitiven Landkarte
zu dokumentieren. Die inhaltliche Gestaltung des Vorgehens lag dagegen al-
lein in der Hand der Lernenden. Wihrend der Auswah! und Organisation der
Informationen sollen sich die Lernpartner - entsprechend der Methode der
,Jlauten Denkens* - gegenseitig ihre Gedanken, Strategien, Pline und Ideen
usw. mitteilen. Es wird erwartet, daB sich aus den kontinuierlichen Fragen,
Erkldrungen und Begriindungen fortlaufend problembezogene Elaboratio-
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nen ergeben, die von metakognitiven Prozessen wie Planen, Uberwachen
und Bewerten begleitet werden (King 1990, 1994).

(2) Erstellung kognitiver Netzwerke

Auf der Grundlage der im Lerntext enthaltenen Informationen und als Resul-
tat von Austausch und Diskussion war ein kognitives Netzwerk (Mind-Map)
zu erstellen, das als Ausgangspunkt fiir das Kurzreferat dienen sollte. Dem
gewihlten Vorgehen liegen drei Ideen zugrunde:

Erstes ist zu vermuten, daf die Vorziige der Reflexion verloren gehen, wenn
sie nicht auf konkrete Aktionen bezogen sind. Es ist also sicherzustellen, da
die intendierten kognitiven Prozesse unmittelbar mit konkreten Handlungen
verkniipft sind und von dort her verifiziert werden konnen (Hart 1993). Zwei-
tens soll die gewihlte Vorgehensweise bewufites, strategisches Denken und
Handeln unterstiitzen. Wie frithere Studien zeigen, werden Lernvorginge
und -aktivitéten iiblicherweise dann bewuft, wenn die Lernenden mit relativ
unvertrauten und/oder komplexen Aufgabenstellungen befaBit sind (Hassel-
horn 1992; Meichenbaum, et. al 1985; Pressley 1985; Konrad 1996b). Von
daher ist es wichtig, auf den Neuigkeitswert und das Anspruchsniveau von
Text und Lernaufgabe zu achten. Drittens erfahren durch das gemeinsame Er-
stellen einer Mind Map sowohl der individuelle Beitrag als auch das Grup-
penziel eine angemessene und fiir die Teilnehmer erkennbare Beriicksichti-
gung; beides sind wichtige Kriterien kooperativen Lernens.

Die folgende Instruktion wurde sowohl vom Versuchsleiter in einer 10-minii-
tigen Ubungssequenz eingefiihrt als auch schriftlich vorgelegt:

»lhre Aufgabe besteht darin, ein Kurzreferat (10 Minuten) vorzubereiten. Da-
bei sollen Sie Studierenden aus IThrem Semester die Inhalte des Lerntextes na-
hebringen. Folgende Aufgaben sind durchzufiihren: (1) Bitte schreiben Sie
die (ca.) 15 wichtigsten Begriffe auf die vorgefertigten Kirtchen. (2) Legen
Sie Ihre beschrifteten Kirtchen so auf den Tisch, daB sie den Textinhalt sinn-
voll wiedergeben. Wenn Sie mit Ihrem ,.Netzwerk* zufrieden sind, kleben
Sie es auf Plakatpapier. Nutzen Sie Filzstifte, um eventuelle Beziehungen
zwischen den Kernbegriffen und zu ihren eigenen Lernerfahrungen zu ver-
deutlichen. Das Netzwerk soll als Grundlage fiir Ihren Kurzvortrag dienen.
Bitte teilen Sie bei den einzelnen Aktivititen [hrem Lernpartner laut und
deutlich Thre Gedanken, Ideen, Uberlegungen usw. mit.*

4.3 Datenerhebung

Strukturierter Dialog: Handlungsleitende Kognitionen

Die Erfassung situations- und bereichsbezogener metakognitiver AuBerun-
gen erfolgt mit Hilfe einer Variante des Strukturierten Dialogs (Wahl 1991),
der zum methodischen Repertoire der Dialog-Konsens-Verfahren zéhit
(Groeben 1992; Greve 1995). Dazu werden die Aktivitdten mit Hilfe des Vi-
deomediums aufgezeichnet und anschlieBend den Teilnehmern vorgespielt.
Diese werden gebeten, sich selbst zu beobachten und ihre Gedanken, Uberle-
gungen und Gefiihle, die sie wihrend der Aufgabenbewiltigung hatten, zu
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kommentieren. Das Gespréch folgt unmittelbar im AnschluB} an die geleiste-
te Aufgabe, da nur so die Validitdt der Selbstberichte gewihrleistet werden
kann. Zu diesem frithen Zeitpunkt verfiigen die Teilnehmer noch iiber ihre ur-
spriinglichen Kognitionen, wodurch sie verbalisiert oder zumindest als ge-
eignete Hilfen zum Abrufen weiterer relevanter Kognitionen aus dem Lang-
zeitgedéchtnis beniitzt werden konnen.

Ziel des Dialogs ist letztlich die Herstellung von Bedingungen, unter denen
eine moglichst vollstandige und zuverldssige Selbstauskunft der Lernenden
moglich ist (Groeben 1992). Der Lernende selbst und sein Wissen stehen im
Vordergrund. Er selbst gibt Auskunft iiber die ansonsten kaum zugénglichen
inneren Dialoge, Selbstgespriche und exekutiven Prozesse (Costa & O'Lea-
ry 1992; Bednar et al. 1992). Dies ist konsistent mit den Kriterien konstrukti-
vistischer Evaluation (Jonassen 1992), die vor allem bei fortgeschrittenen
Lernern stérker die Prozesse als die Produkte beriicksichtigen.

Wihrend dieser Beobachtungsphase agiert der Gespréchsleiter sehr zuriick-
haltend. Die wenigen Impulse bzw. Fragen gehen von konkret sichtbaren Au-
Berungen bzw. Gesten aus und konzentrierten sich auf:

® Verdnderungen und Lernaktivitdten (,,Was tun Sie hier?*);
® Bewertungen (,,Sind Sie zufrieden?; ,,wiirden Sie etwas &ndern?*);

® Mentale Vorginge (,,Was geht Thnen hier durch den Kopf?*; ,,was bedeu-
tet diese Geste?*).

Weil die aus dem Strukturierten Dialog resultierenden Daten, die Basis fiir
weitere Analysen darstellen, sind Uberlegungen zur Giiltigkeit des gewihl-
ten Vorgehens sowie der damit rekonstruierten subjektiven Kognitionen un-
erldBlich. Fiir die 6kologische Validitét der Erhebungsmethode spricht, daf3
die Untersuchung weitgehend unter natiirlichen Bedingungen stattfand. Die
teilnehmenden Akteure konnten in enger Anlehnung an den iiblichen Stu-
dienalltag konkrete, interaktive Handlungen vollziehen. Die Giiltigkeit der
im Rahmen des Strukturierten Dialogs gewonnenen Aussagen wird durch
eine Form der kommunikativen Validierung abgesichert. Zur Anwendung
kommt die dialogische Verstehensmethodik, die zu einer Einigung dariiber
fiihrt, was als korrekte Abbildung der Innensicht des Handelnden in Form ei-
nes deskriptiven wissenschaftlichen Konstrukts vorliegt (Wahl 1991; Groe-
ben 1992).

Kognitive Netzwerke: Wissenskonstruktion und Textverstehen

Die Genauigkeit und Komplexitit des konstruierten Wissens in den fragli-
chen Lernsequenzen wird anhand der von den Teilnehmern erstellten kogniti-
ven Landkarten (Mind-Maps) iiberpriift. Diese nichtlineare Methode wird in
Forschung und Lehre fiir die unterschiedlichsten Zwecke verwendet: fiir das
Planen bestimmter Vorhaben, das Erstellen von Zusammenfassungen, das
Losen von Problemen oder das Notieren neuer Ideen. Mind-Maps bilden
Konzepte und Gedankenstringe sowie deren Teilelemente, Attribute und
Querverbindungen ab. Fiir die Lernenden bieten sie die Moglichkeit, ihr de-

74



klaratives Wissen iiber einen bestimmten Gegenstand darzustellen und fort-
laufend zu ergédnzen. Aus der Perspektive des Forschers eignen sich kogniti-
ve Netzwerke zur Analyse kognitiver Reprisentationen von Lerninhalten
(King & Rosenshine 1993; King 1994).

Zur Beurteilung der Giite der Ergebnisdarstellungen wurden von Experten
sechs Kriterien ausgearbeitet und zu einer Skala zusammengefaBt: (1) Kor-
rektheit, (2) Vollstiandigkeit der Konstruktion von komplexem Wissen, (3)
Verkniipfungen zwischen einzelnen Konzepten, (4) Verkniipfungen mit frii-
herem bereichsspezifischem Wissen, (5) Verkniipfungen mit allgemeinem
Weltwissen und schlieBlich (6) Kreativitéit und Innovation. Unabhingige Ra-
ter iiberpriiften fiir jede Abbildung, ob die einzelnen Kriterien erfiillt oder
nicht erfiillt waren, was zu Ratings zwischen O (kein Kriterium erfiillt) und 6
Punkten (alle Kriterien erfiillt) fiihrte. Die Interrater-Reliabilitit, die iiber
den einfachen Vergleich zwischen iibereinstimmenden und nicht-iiberein-
stimmenden Signierungen berechnet wurde, variierte fiir die von den 23 Tan-
dems erstellten semantischen Karten zwischen .90 und .96. Die Expertenur-
teile der Mind Maps wurden mit den unten néher erlauterten Indizes der
(meta)kognitiven Kategorien zu Datensédtzen zusammengefa3t und standen
so fiir weitere statistische Analysen zur Verfiigung.

4.4 Datenauswertung

Auswertungsgrundiage ist eine Systematisierung kognitiver Prozesse, die
bereits friiher zur Anwendung kam und die in der vorliegenden Studie iiberar-
beitet und differenziert wurde (Konrad 1995, Konrad, im Druck a, im Druck
b). Das Schema enthilt in der aktuellen Version 13 Kategorien, die die Aktivi-
tdten der Lernenden wihrend der beobachteten Lernsequenz vollstidndig be-
schreiben konnen. Tabelle 1 faBt die einzelnen Kategorien sowie erlduternde
Beispiele zusammen.

Grundlegend fiir diese Form der Klassifikation ist die in der Metakognitions-
forschung weit verbreitete Differenzierung kognitiver Prozesse in Zustands-
und ProzeBvariablen (Flavell & Wellman, 1977; Fischer & Mandl, 1980). Zu-
stands-Variable beschreiben zeitstabile Merkmale der Person (Strategien,
Techniken oder Fihigkeiten) und lassen sich grob mit Qualitéten und Objek-
ten des Wissens gleichsetzen. Metakognitive Kontrollprozesse bezeichnen
jene kognitiven Vorgiinge, die sich darauf konzentrieren, den Verlauf des Ler-
nens zu iiberwachen, zu priifen oder zu testen und zu bewerten.

Die Zuweisung der Kategorien, orientierte sich an sinnvoll abgrenzbaren
Aussagen der Observanten und wurde durch zwei Mitarbeiter vorgenom-
men, denen Treatment und Ziele der Studie unbekannt waren. Um die Relia-
bilitdt der Daten zu iiberpriifen, wurde eine Zufalls-Stichprobe von 100 pro-
tokollierten Aussagen einem weiteren Rater tibergeben, dem die Anliegen
der Arbeit ebenfalls nicht bekannt waren, der aber die originalen Video-
Binder zu sehen bekam. Das Einsehen der Videoaufzeichnungen sollte die
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Genauigkeit der Einschitzungen erleichtern. Die Interrater-Ubereinstim-
mung erreichte mit Werten zwischen 80 und 96 Prozent ein zufriedenstel-
lendes Niveau.

Tabelle 1:

Das verwendete Kategoriensystem
Nr. Kategorie Beispiel
Zustandskategorien
1 Orientierung im Text (ORI) .. "Im ersten Abschnitt wird besprochen..”
2 Planung (PLA) "Zuerst lesen wir alles durch ..."
3 Aufbereitung des Materials (AUF) unterstreichen, gliedern, ordnen
4, Bedeutung erkennen (BED) "Das ist der Kerngedanke"
5 Verkniipfungen herstellen (ZUS) "Das gehort zusammen"
6 Metakognitives Wissen (MWI) v "Ich weiB, wie das geht"
7 Allgemeines (inhaltliches) Wissen (AWI) "Lehrer stehen halt in einem System drin"
Prozefikategorien
8 Kognitive Vollziige (KOV) "Ich iiberlege mir gerade..."

9 Objektive Feststellung und Bewertung
des von (Zwischen)Resultaten (BHA) "Ich finde das in Ordnung”
10 Korrekturoperationen (REK) "Der Begriff war hier fehl am Platz,
deshalb haben wir..."
11 Emotionale und attributive
Stellungnahme (ATT) “Ich habe jetzt keine Lust mehr"
12 Zielperspektive (ZIP) "Das sollen alle verstehen”

Methodenspezifische Kategorie (Interaktionskategorie)

13 Kommunikative Klarung (KOM) "Oder was mochtest du machen?"

Analyseeinheit fiir die nachfolgend dargestellte Datenauswertung ist die
Lerndyade. Begriindet wird diese Entscheidung mit der Einschitzung, daB
die wihrend der Aufgabenbearbeitung stattfindenden Prozesse des Lernens
und der Wissensbildung als interdependent angesehen werden miissen. D. h.
die Aussagen des einzelnen Lernenden werden zu einem erheblichen Teil
durch die Verhaltensweisen und AuBerungen des Lernpartners hervorgeru-
fen. Die verwendeten Daten reprisentieren Summenindizes. Um der Tatsa-
che Rechnung zu tragen, da8 sich die Befragten unterschiedlich stark am Ge-
sprach beteiligten, wurden die Aussagen eines jeden Lerntandems nach Kate-
gorien getrennt aufsummiert und an der Gesamtzahl der pro Dyade und Ge-
sprich produzierten Einheiten relativiert. Somit wird eine Vergleichbarkeit
der Tandems erreicht und die Héufigkeiten kénnen im Sinne von Interak-
tionsraten interpretiert werden (King 1990; King & Rosenshine 1993).
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5. Ergebnisse

Ein erster Erkenntnisschwerpunkt konzentriert sich auf die Kldarung der An-
gemessenheit des methodischen Vorgehens. Konnen kognitive Vorgéinge hin-
reichend valide und vollstindig erfait werden? Erste Hinweise darauf gibt
die bereits berichtete Zuverldssigkeit der MeBprozedur. Weitere Anhalts-
punkte kann man den in Tabelle 2 dargestellten deskriptiven Daten der analy-
sierten Dimensionen entnehmen.

Tabelle 2:
Mittelwerte und Standardabweichungen der prozentualen Anteile der Variablen an der
Gesamzahl der Einheiten pro Lemntandem (N = 23)

Variable M SD UG 0G % (Gesamt)

1 ORI 1107 579  1.16 25.76 9.05
2PLA 222 250 000 8.21 1.81
3 AUF 17.13 1245 1.14 58.70 14.01
4 BED 565 493  0.00 18.60 4.62
5 ZUS 10.12 831 133 32.61 8.28
6MWI  11.88 8.82  0.00 34.44 9.71
7 AWI 255 295  0.00 12.00 2.08
8KOV 1496 617 294 28.57 12.23
9 BHA 1791 743 238 34.46 14.64
10 REK 251 601  0.00 29.41 2.05
11ATT 1359 977  0.00 40.91 11.11
12 ZIP 619 5.12  0.00 19.72 5.06
I3KOM 295 339  0.00 12.00 2.43
14REST  3.57 214 0.0 9.30 2.92

Wie die Mittelwerte und prozentualen Verteilungen der Kategorien MWI,
KOV und BHA verdeutlichen, kommen metakognitive Parameter in den
strukturierten Dialogen deutlich zum Vorschein. Dies gilt in besonderem
MaBe fiir AuBerungen, die die Feststellung und Bewertung von (Zwi-
schen)Resultaten zum Thema haben. Regulatorische Korrekturen (REK)
spielen dagegen nur eine untergeordnete Rolle. Gleiches gilt fiir Planungs-
prozesse, die iiblicherweise zu den bedeutendsten metakognitiven Aktivita-
ten gezihlt werden. Was zunichst iiberraschen mag, leuchtet ein, wenn man
sich vor Augen hilt, da die in den On-Line Aufzeichnungen hiufig beob-
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achtbaren handlungsvorbereitenden bzw. -begleitenden Planungssequenzen
(Konrad im Druck a) relativ reibungslos und/oder ungestort verliefen und
deshalb im Strukturierten Dialog nicht mehr thematisiert werden muBten.
Wie aus Tabelle 2 ebenfalls hervorgeht, ist auch die Kategorie ,,Aufbereitung
des Materials“ (AUF) ausgeprégt, was darauf schlieBen 148t, daB es sich bei
den Erlduterungen der Teilnehmer vielfach um reine Tatigkeitsbeschreibun-
gen handelt. Fiir die Vollstindigkeit der Erfassung spricht der Umfang der
Restkategorie: Nur knapp 3% aller beschriebenen Kognitionen erwiesen
sich als nicht klassifizierbar.

Die zweite Forschungsfrage dieser Studie zielt auf die (meta)kognitiven Pro-
zesse. Zeigen sich bei den Teilnehmern kognitive Priaferenzen, nach denen
sie den Lernproze8 strukturieren? Lassen ihre AuBerungen bestimmte kogni-
tive Muster oder durchgehende Strategien erkennen, in denen sie sich von an-
déren unterscheiden?

Will man Analyseeinheiten hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit beziiglich be-
stimmter Merkmale zu homogenen Gruppen zusammenfassen, so bietet sich
als Methode die Clusteranalyse an. Verwendet wurde das Minimaldistanz-

Abbildung 1:
Clustermittelwerte

verfahren mit gewichteter quadrierter euklidischer Distanz als Distanz-
maB. Als Gewichtungskriterium dienten die Varianzen der Klassifikations-
merkmale. Ausgehend von den iiblichen Entscheidungskriterien (prozen-
tuale Verbesserung gegeniiber dem HO-Modell, erklérte Kriteriumsvarianz
und F-Werte) resultierte eine Losung mit drei Clustern. Abbildung 1 zeigt
die (standardisierten) Clusterzentren der Variablen.
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Bei der Beschreibung der kognitiven Konfigurationen stellt sich vorran-
gig die Frage, bei welchen Klassifikationsmerkmalen signifikante Unter-
schiede zwischen den Clustern bestehen. Da diese Frage aufgrund einer
reinen Inspektion der Clusterzentren nicht beantwortet werden kann, ka-
men t-Tests fiir unabhingige Stichproben zur Anwendung. Um zu verhin-
dern, da3 durch die mehrfachen Vergleiche rein zufillig signifikante Un-
terschiede berechnet werden, wurde zusitzlich eine Bonferroni-Korrek-
tur durchgefiihrt.

Fiir Cluster 1 (4 Paare) ist charakteristisch, da Aktivitdten der Lernpla-
nung (PLA) fast vollig fehlen. AuBerdem nehmen sich die Lernenden viel
Zeit fiir Kldrungsgespriche (KOM) und zur Aktualisierung metakogniti-
ven Wissens (MWI). Zu Cluster 2 (5 Paare) gehoren Personen, die sich vor-
rangig der Aufbereitung des Lernmaterials (AUF) widmen. Aussagen zum
Wissen liber kognitive Vorginge und addquate Losungswege (MWI) und
zu allgemeinem Wissen (AWI) sind seltener festzustellen. In Cluster 3 (14
Paare) dominieren die objektive Feststellung von Lern(zwischen)zustén-
den (BHA) und Aktivitéten der Sinnentnahme (BED). Auch metakogniti-
ves Wissen (MWI) und Korrekturoperationen (REK) werden hiufig zum
Ausdruck gebracht.

Welche Erkenntnisse resultieren aus diesen Befunden fiir die eingangs for-
mulierte Forschungsfrage? Zunichst einmal fillt auf, daB mit Cluster 3 eine
Gruppe identifiziert werden konnte, die hohe Ausprigungen in wesentlichen
metakognitiven Kompetenzen in sich vereint. In Einklang mit der neueren
Metakognitionsforschung, die metakognitives Wissen und metakognitive
Kontrolle als eng aufeinander bezogen ansieht, treten beide Bereiche in ho-
hen Ausprigungen auf. Interessant ist, daB} diese Gruppe, die qualitativ besse-
ren Mind Maps anfertigt. Die Personen des zweiten Clusters sind am wenig-
sten dazu in der Lage, ihre eigenen Lernhandiungen und deren Konsequen-
zen bewuBt zu reflektieren. Metakognitive Aktivititen treten zugunsten der
Aufbereitung des Lernmaterials in den Hintergrund.

Der dritte Forschungsschwerpunkt thematisiert die Relevanz metakogniti-
ver Aktivitdten fiir die Qualitdt der Wissenskonstruktion. Zur Bestim-
mung moglicher Unterschiede wurden die Variablen ,Metakognitives
Wissen” (MWI), ,.,Kognitive Vollziige* (KOV) und ,Beurteilung von
Lern(zwischen)zustinden“ (BHA) am Median dichotomiert, woraus
Subgruppen von Studierenden resultierten, die in geringem bzw. hohem
MafBe metakognitive Operationen zeigen. Dabei wurden die von den Stu-
dierenden im Lernverlauf erstellten ,,Mind-Maps* als MaBe der Wissens-
reprisentation interpretiert. Uber die Ergebnisse dieser Analyse berichtet
Tabelle 3.

79



Tabelle 3:
Varianzanalyse zur Bestimmung von Unterschieden zwischen metakognitiven Aktivititen

Streuungsquelle Streuung F-Wert df ETAZ
Gesamtstreuung 1.00

Fehlerstreuung 0.57 16
MWI*KOV 0.00 0.08 1 0.07
MWI*BHA 0.04 1.01 1 0.24
KOV*BHA 0.00 0.06 1 0.06
2-er Interaktionen zusammen (.05 042 3 0.27
MWI 0.06 1.64 1 0.30
KOV 0.03 0.89 1 0.23
BHA 0.27 7.39* 1 0.56
alle nomin. Var. zusammen  0.38 3.53* 3 0.63
alle unabh. Var. z7usammen  0.43 1.98 6 0.65

Anmerkung. * p <0.05

Wie deutlich wird, leisten die metakognitiven Variablen zusammengenom-
men einen signifikanten Beitrag zur Erkldrung der Wissensreprisentation.
38% der Varianz werden aufgeklért. Fiir die Abstufungen der einzelnen Fak-
toren ist nur ein signifikanter Unterschied zu verzeichnen. Statistisch bedeut-
same Interaktionen treten nicht auf. Die erklirte Kriteriumsvarianz kann im
wesentlichen den lernbegleitenden Diagnosen gutgeschrieben werden. Das
in den Mind-Maps reprisentierte Wissen erreicht dann ein hohes Niveau,
wenn die Studierenden ibr Lernen fortlaufend diagnostizieren und/oder be-
werten. Demgegeniiber machen sich AuBerungen zum ,,metakognitiven Wis-
sen und ,,metakognitiven Vollziigen* nicht entscheidend bemerkbar.

6. Diskussion

Im Zentrum der présentierten Studie steht die Analyse von Lernprozessen im
Rahmen einer kooperativen Lernform. Zunichst stelite sich die Frage nach
der Angemessenheit der gewihlten Forschungsstrategie. Aus der Anwen-
dung und Weiterentwicklung einer bereits friiher verwendeten Systematisie-
rung kognitiver Prozesse resultierten 13 Kategorien, von denen die metako-
gnitiven Kompetenzen niher betrachtet wurden. Nach den prozentualen Ver-
teilungen sind Aussagen zu metakognitiven Zustinden und Operationen be-
sonders ausgeprigt. Eine Ausnahme bilden die ,,regulatorischen Konsequen-
zen“, die sich kaum nachweisen lieBen. Zweierlei Griinde mogen dafiir ver-
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antwortlich sein: Zum einen handelt es sich hier um relativ komplexe, mehre-
re Teilhandlungen umfassende metakognitive Vollziige; sie werden womdg-
lich in Teilen unter-oder gar nicht bewuft (selbstregulatorisch) kontrolliert.
Zum anderen ist an Unzuldnglichkeiten in der inhaltsanalytischen Auswer-
tung zu denken. Die entsprechende Kategorie wire dann nicht hinreichend
eindeutig und trennscharf, so daB eine zweifelsfreie Zuordnung der Textele-
mente erschwert wird.

Davon abgesehen bestatigt sich die Erwartung, (meta)kognitive Prozesse zu-
verlidssig und moglichst vollstindig erfassen zu konnen. Es ist recht gut ge-
lungen, mit der Stimulierung der eigenen Gedanken durch Videoaufzeich-
nungen einerseits und der Zuriickhaltung des Versuchsleiters andererseits
die Bedingungen fiir die Aktualisierung und Formulierung von metakogniti-
vem Wissen und metakognitiven Prozessen zu schaffen. In der Sprache der
Dialog-Konsens-Vertahren wird die Methode der Forderung nach Rekon-
struktionsaddquanz gerecht, da sie einerseits zur Explizierung und Prizisie-
rung der intentionalen Selbstbeschreibungen fiihrt, andererseits aber auch
eine kommunikative Uberpriifung der Selbstauskiinfte gestattet (Groeben
1992). Die Gefahr der Reaktivitit (Huber 1989) konnte durch die Fokussie-
rung konkret beobachtbarer Sachverhalte in Grenzen gehalten werden.

Trotz dieses positiven Gesamteindrucks sind die methodischen Schwierig-
keiten der Erfassung von Metakognitionen damit bei weitem noch nicht ge-
16st. Problematisch bleibt etwa die zeitliche Distanz zwischen Denken/Han-
deln und der Verbalisierung dessen, was gedacht und getan wurde. Aktuelle
Nachfolgeuntersuchungen zielen daher auf die stirkere Verkniipfung der aus
den strukturierten Dialogen resultierenden Aussagen mit den im Lernverlauf
beobachteten Aktivititen. Um weitere Informationen zu den Besonderhei-
ten des kooperativen Lernens zu erhalten, wird in diesem Zusammenhang
auch der dringend gebotene Vergleich mit nicht-kooperativen Lernformen
realisiert. Mit Blick auf die Erforschung kognitiver Aktivititen in natiirli-
chen Handlungsfeldern erscheint schlieBlich eine Verbindung mit Effektivi-
tatsuntersuchungen in der Form der Proze8-Produkt-Forschung vielverspre-
chend. Damit wire es moglich, in Erfahrung zu bringen, welche Gestaltungs-
formen des Unterrichts sich in verschiedenen Lernsituationen am besten eig-
nen, Metakognitionen zu fordern (Dubs 1995).

Die zweite Fragestellung hatte die Identifikation von (meta)kognitiven Mu-
stern zum Ziel. Die Cluster unterscheiden sich im wesentlichen hinsichtlich
der Diagnose und Bewertung der Lern(zwischen)zusténde, der Verwendung
metakognitiven Wissens sowie in der Giite der Mind Maps. Die gruppenspe-
zifische Zuordnung steht in Einklang mit dem aktuellen Erkenntnisstand.
Die Interdependenz von metakognitivem Wissen und metakognitiven Pro-
zessen ist theoretisch und empirisch gut fundiert (Friedrich 1995; Friedrich
& Mandl 1992; Borkowski 1985; Dochy 1996).

Der dritte Erkenntnisschwerpunkt konzentrierte sich auf die Frage nach der
Bedeutung metakognitiver Aktivititen fiir die Wissensbildung. Nimmt man
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die varianzanalytischen Ergebnisse als Grundlage, so deutet sich an, daB die
Qualitit der konstruierten Mind-Maps in Abhéngigkeit von den metakogniti-
ven AuBerungen der Lernenden variiert. Dabei machen sich vor allem fort-
laufende ,,ProzeB- sowie Ergebnisbewertungen® positiv bemerkbar. Studie-
rende, die solche metakognitiven Prozesse vermehrt zum Ausdruck bringen,
lassen ein tiefergehendes Verstindnis des Lerntextes erkennen. Darin besta-
tigt sich zum einen die Bedeutung kooperativer Lernformen fiir die Aktivie-
rung metakognitiver Strategien, zum anderen wird ihre Funktion im Rahmen
der Wissensgenerierung deutlich. Die Frage, welche Komponenten von Wis-
sen durch die vorgegebene Aufgabenstellung erworben werden, war nicht
Thema der présentierten Analysen. Allerdings lassen jiingere Arbeiten dar-
auf schlieBen, dafl durch solche Lemaktivititen vorwiegend konditionalisier-
tes (situationsbezogen nutzbares) Wissen erworben wird (Neber 1996, 1997).

Nimmt man die vorgelegten Erkenntnisse zusammen, so liefert die skizzierte
qualitativ-prozeBorientierte Analyse kooperativer Lernformen einige inter-
essante forderpiddagogische Ankniipfungspunkte:

(1) Wie die Befunde nahelegen, konnen kooperativer Dialog und Austausch
zu einer Aktualisierung metakognitiver Prozesse beitragen. Im Austausch
mit dem Lernpartner erdffnet sich den Akteuren nicht nur die Moglichkeit,
das Verhalten ihrer Lernpartner zu beobachten (ihre Lerngewohnheiten, -
strategien und -probleme) und zu analysieren; entscheidender ist, daB sie die
eigenen metakognitiven Prozesse erfahren, beobachten und erkennen (self-
monitoring). Der Schliissel zum ,Lernen des Lernens® wird demnach nicht
in erster Linie im Vermitteln von Strategien des Lernens gesehen, sondern im
BewuBtmachen des eigenen Konnens und Scheiterns, d. h. in der Reflexion
der eigenen Arbeits- und Lernerfahrungen und der darauf aufbauenden indi-
viduellen Generierung von Arbeits- und Lernstrategien (Beck, Guldimann
& Zutavern, 1996; Harris & Graham, 1992). Auch wenn Kommunikation
iiber Lernen selten zu einer direkten und unmittelbaren Verhaltensinderung
fiihrt, so kann sie doch dazu beitragen, die Lernenden fiir ihre eigenen Strate-
gien und Prozesse zu sensibilisieren (Beck et al., 1996).

(2) Im Hinblick auf die paddagogisch-psychologische Praxis nicht weniger be-
deutsam ist ein zweiter Punkt: Die prisentierten Befunde zum Zusammen-
hang zwischen metakognitiven Prozessen und der Qualitét des erworbenen
Wissens lassen sich als Indiz dafiir werten, daB} partnerschaftliche Lernaktivi-
titen nicht nur unter der funktionalen Perspektive der strategischen Kontrol-
le von Lernprozessen ermoglicht werden sollten, sondern auch unter der Per-
spektive der Generierung spezifischen Wissens (Neber, 1997). Sofern ent-
sprechende Lernumgebungen die handelnde Auseinandersetzung mit kon-
kreten authentischen Aufgabenstellungen ermdglichen, bieten sie die Chan-
ce, das Problem des trigen Wissens (Bransford 1993) zu vermeiden. Gerade
im Umfeld der Hochschule, wo es im Interesse eines effektiven Studiums
Probleme der Lernplanung und Lernorganisation zu 16sen gilt, kénnen situa-
tions- und zielgruppenspezifisch eingesetzte Formen der Kooperation ein
Baustein sein, damit sich Studierende nicht als passive Rezipienten von Wis-
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sen verstehen, sondern als aktive, selbstgesteuerte Lernende. Diese Uberle-
gungen kniipfen an die Tradition neuerer padagogisch-psychologischer Kon-
zepte an, die sich von Defizitanalysen abgrenzen und die Nutzung konstrukti-
ver und selbstgesteuerter Lernaktivititen betonen (Dubs 1995). Impulse fiir
die Entwicklung von Instruktionsstrategien, die in der Lage sind, hoher
geordnete konstruktive Aktivititen anzustolen, sind von prozeB-
begleitenden Analysen der skizzierten oder einer weiter ausdifferenzierten
Form zu erwarten.
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