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Frank Fischer/Karsten Stegmann/Christof Wecker/Ingo Kollar

Online-Diskussionen in der Hochschullehre:
Kooperationsskripts konnen das fachliche
Argumentieren verbessern

Zusammenfassung: Online-Diskussionen in der Hochschullehre weisen oft ein subop-
timales Qualitatsniveau auf, wenn sie nicht angemessen strukturiert werden. In diesem
Beitrag werden empirische Studien und aktuelle Forschungsthemen zur Strukturierung
von Online-Diskussionen mit Kooperationsskripts vorgestellt. Die Ergebnisse der Stu-
dien zeigen, dass Kooperationsskripts eine effektive Moglichkeit zur instruktionalen Un-
terstliitzung des Argumentierens in studentischen Online-Diskussionen sein kénnen. Im
Hinblick auf den Wissenserwerb aus Online-Diskussionen helfen die Studien, zwischen
forderlichen, wirkungslosen und sogar hinderlichen Arten von Kooperationsskripts zu un-
terscheiden.

1. Einleitung

Traditionell wird Diskussionen in der Hochschullehre eine wichtige Rolle fiir die fach-
lich-intellektuelle Kompetenzentwicklung zugeschrieben. Ein zentrales Einsatzfeld
von Diskussionen besteht darin, dass mit Peers und Lehrenden theoretische Ansétze
und Methoden kritisiert, verglichen und im Hinblick auf ihre Einschldgigkeit fiir spe-
zifische Probleme und Anwendungsfelder erdrtert werden. Zunehmend kommen neue
digitale Technologien zur Ermoglichung und Unterstiitzung von Diskussionen zum Ein-
satz. Online-Diskussionen werden zur Verbesserung von Lehrveranstaltungen einge-
setzt, so z.B. um die aktive Partizipation von vielen Studierenden zu ermdglichen, was
ansonsten in Vorlesungen oder mit groen Seminargruppen kaum mdglich ist. Dariiber
hinaus — so die empirisch begriindete Hoffnung — kann durch geeignete Strukturvorga-
ben im Kommunikationsmedium auch die Qualitdt der Diskussion erhoht werden, z.B.
durch das Einfordern und Unterstiitzen von Argumenten, die auf Fachwissen anstatt
auf Alltagswissen beruhen. Erst in den letzten Jahren wurde damit begonnen, Gestal-
tung und Nutzung von Online-Diskussionen in Bezug auf studentisches Lernen an der
Hochschule systematisch empirisch zu untersuchen. Im vorliegenden Beitrag wer-
den Online-Diskussionen theoretisch als Lernen durch Argumentieren gefasst und es
wird ein Uberblick {iber neuere empirische Befunde zu Fragen geeigneter instrukti-
onaler Gestaltung von Online-Diskussionen gegeben. Im Mittelpunkt stehen dabei
verschiedene sogenannte Kooperationsskripts. Kooperationsskripts geben lernforderli-
che Aktivititen vor und weisen diese den Diskussionspartnern als Rollen zu. Zudem
wird unter dem Stichwort adaptive Kooperationsskripts die Frage beleuchtet, wie eine
solche externale Strukturierung von Online-Diskussionen wieder zuriickgenommen
(oder ,,gefadet™) werden kann, um ein gleichbleibend hohes qualitatives Niveau zu ge-
wihrleisten, das jedoch zunehmend selbstgesteuert erzielt wird.

Z.f.Pad. - 57. Jahrgang 2011 — Heft 3
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2. Online-Diskussionen als argumentative Wissenskonstruktion
in der Hochschullehre

Auch wenn in universitdren Lehrveranstaltungen hiufig ein instruktionales Setting vor-
herrscht, in dem der Dozent die Rolle eines Wissensvermittlers einnimmt und die Stu-
dierenden sich in der Rolle von Zuhorern wiederfinden, bietet die padagogisch-psy-
chologische Lehr-Lern-Forschung inzwischen zahlreiche Beschreibungen innovativer
Instruktionsansitze, fiir die eine Erhohung der Eigenaktivitit der Lernenden sowie die
Ermoglichung eher selbstgesteuerter Formen des Lernens zentral sind (vgl. Kollar &
Fischer, 2008). Fiir beide Aspekte erscheint die Realisierung von Online-Diskussionen
vielversprechend, in denen Studierende sich argumentativ mit wissenschaftlichen In-
halten auseinandersetzen. Das konkrete Erscheinungsbild einer Online-Diskussion kann
dabei vielfdltig sein. Beispielweise kdnnen Online-Diskussionen als Pro-Kontra-Dis-
kussion zu einem fiir ein Seminar zu lesendes Positionspapier realisiert werden, in de-
nen die Lernenden unterschiedliche Positionen entweder mitbringen oder zugewiesen
bekommen und argumentativ vertreten miissen (vgl. Gunawardena, Lowe & Anderson,
1997). Ebenso sind Online-Diskussionen zu Vorlesungen denkbar, in denen Studierende
authentische Fallvignetten (etwa Patientenbeschreibungen, Unterrichtsfille) vor dem
Hintergrund relevanten theoretischen Wissens und empirischer Befunde analysieren
sollen (Weinberger, Stegmann & Fischer, 2007). Ferner sind Online-Diskussionen, in
denen auf die Anwesenheit von Lehrenden oder Experten verzichtet und somit ,,echte®
Peer-Diskussionen realisiert werden (z.B. McAlister, Ravenscroft & Scanlon, 2004),
von tutoriell unterstiitzten Online-Diskussionen zu unterscheiden, in denen mindestens
eine Person (z.B. der Dozent oder ein studentischer Tutor) {iber mehr Fachwissen und
iiber umfassendere Kenntnisse der Diskussionsstrukturierung verfiigt als die Lernenden
(de Smet, van Keer, de Wever & Valcke, 2010). Auch im Hinblick auf die genutzte Tech-
nologie konnen Online-Diskussionen unterschiedlich realisiert werden: Wahrend in der
Vergangenheit haufig , klassische® synchrone und asynchrone Kommunikationsmedien
wie Diskussionsforen und Chat eingesetzt wurden (z.B. Pfister, Miihlpfordt & Miiller,
2003), werden derzeit durch die breite Verfiigbarkeit von Web-2.0-Technologien auch
Blogs und Wikis zunehmend interessant (z.B. Huang & Yang, 2009). So kann etwa je-
der Seminarteilnehmer wochentlich einen eigenen Beitrag mit seiner Analyse oder sei-
ner Position zu einem bearbeiteten Text in seinen Blog stellen und die zusétzliche Auf-
gabe haben, die Blogbeitrdge anderer Seminarteilnehmer zu kommentieren oder zu kri-
tisieren.

Die in der Folge prisentierten empirischen Befunde beschrinken sich auf eines der
prototypischen Szenarien, ndmlich Online-Diskussionen, in denen Kleingruppen die
Aufgabe haben, authentische Fallvignetten auf der Basis padagogisch-psychologischer
Theorien und entsprechender empirischer Befunde zu diskutieren und so zum einen
Wissen tiber die zugrundeliegenden Theorien und zum anderen allgemeinere Argu-
mentationskompetenzen zu erwerben. Online-Diskussionen werden daher als netzba-
sierte Strukturangebote zur argumentativen Wissenskonstruktion von zwei oder mehr
rdumlich verteilten Lernenden verstanden. Argumentation spielt in derartigen Online-
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Diskussionen eine zweifache Rolle: Zum einen wird das Argumentieren als zentraler
Lernmechanismus fiir den Erwerb vor allem doménenspezifischen Wissens angesehen.
Dabei wird angenommen, dass verschiedene Aspekte der argumentativen Qualitit von
Diskussionsbeitragen (z.B. das Vorhandensein einer Begriindung) mit dem inhaltlichen
Lernerfolg zusammenhéngen (z.B. Voss & van Dyke, 2001). Zum anderen stellt der Er-
werb von Argumentationskompetenz in Online-Diskussionen auch ein wichtiges ins-
truktionales Ziel dar, das durch die Teilhabe an qualititsvollen Diskussionen erreicht
werden kann (Astleitner & Briinken, 2004).

Weinberger und Fischer (2006) schlagen zur Charakterisierung der Qualitét von On-
line-Diskussionen zur argumentativen Wissenskonstruktion drei Dimensionen vor: (1)
Die epistemische Dimension beschreibt, inwieweit und wie die Wissenskonstruktion
inhaltlich erfolgt. Bei einer fallbasierten Online-Diskussion ist etwa zentral, inwieweit
es den Lernenden gelingt, Theorien aus einer Lehrveranstaltung auf Informationen aus
einem Fallproblem zu beziehen. (2) Auf der argumentativen Dimension einer Online-
Diskussion wird analysiert, inwieweit (a) Behauptungen nicht nur vorgebracht, son-
dern durch Argumente angemessen begriindet und gegebenenfalls eingeschriankt wer-
den (Toulmin, 2003). Zudem werden aber auch (b) sozial-diskursive Aspekte der Dis-
kussion anhand von Argumentsequenzen analysiert (z.B. Argument, Gegenargument
und integratives Argument, z.B. Leitdo, 2000). (3) Die Dimension der Transaktivitit
beschreibt, inwiefern sich die Lernenden in ihren Beitréigen aufeinander beziehen und
Beitrige der anderen Lernenden als Ausgangs- und Bezugspunkt fiir die eigenen Bei-
trage verwenden.

Inwiefern kommt es in Online-Diskussionen im Rahmen der universitiren Lehre
nun zu einer epistemisch-inhaltlich einschlagigen, gut argumentierten und transaktiven
Diskussion? Einen Eindruck hierzu vermitteln die Befunde von Stegmann, Weinber-
ger und Fischer (2007). Vierzig Dreiergruppen (120 Studierende) hatten die Aufgabe,
einen authentischen Problemfall mit Hilfe einer padagogisch-psychologischen Theo-
rie zu analysieren. Die Sequenzanalyse bei einer Reihe von studentischen Online-Dis-
kussionen lieferte kaum mehrschrittige Argumentationssequenzen. So formulierten die
Lernpartner iiberwiegend (iiber 60%) Argumente, die unverbunden nebeneinander stan-
den, kaum Gegenargumente (4%) und noch weniger integrative Argumente, die Aspekte
zuvor gedulerter Argumente und Gegenargumente sinnvoll miteinander kombinierten.
Es fanden also kaum wirklich diskursive Prozesse in den analysierten Online-Diskus-
sionen statt. Ahnliche Defizite bei der argumentativen Wissenskonstruktion in On-
line-Diskussionen forderten weitere Studien zu Tage. Beziiglich der epistemischen Di-
mension zeigte sich etwa, dass ein gro3er Anteil der Diskussionsbeitridge nicht auf das
Thema der Online-Diskussion bezogen war (vgl. Weinberger, Ertl, Fischer & Mandl,
2005); auch erwiesen sich die einzelnen Argumente als kaum bzw. nicht einschléigig
begriindet (vgl. Weinberger, Stegmann & Fischer, 2010), und die wechselseitige Be-
zugnahme war teilweise so niedrig, dass kaum von einem Einfluss der Diskussionspart-
ner aufeinander ausgegangen werden konnte (vgl. Weinberger et al., 2005). Einschrén-
kend muss gesagt werden, dass die dargestellte Befundlage zu unstrukturierten Diskus-
sionen anhand authentischer Félle nicht ohne Weiteres auf andere Diskussionsformen
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(etwa die kontroverse Diskussion komplexer theoretischer Ansétze) libertragen werden
kann.

3. Strukturierung von Online-Diskussionen mit Kooperationsskripts

In der padagogisch-psychologischen Literatur wurden verschiedene Mafinahmen zur
Unterstiitzung von Online-Diskussionen entwickelt und erprobt. Erstens sind dies An-
sitze, die sich durch die Zuriickspiegelung von Gruppenparametern an die Gruppe ef-
fektivere Selbstregulationsprozesse erwarten (z.B. Buder & Bodemer, 2008); beispiels-
weise konnen in einem Diskussionsforum die aktuellen Beitragsmengen der einzelnen
Gruppenmitglieder in einem Balkendiagramm angezeigt werden. Dadurch wird unmit-
telbar erkennbar, wenn einzelne Lernende ldnger keine Beitrdge oder einen weit liber-
proportionalen Anteil der Beitrdge verfassen. Zweitens werden Ansétze entwickelt, die
das gemeinsame Argumentieren durch die Vorgabe von Werkzeugen zur Argumenta-
tionsvisualisierung verbessern mochten (Suthers & Hundhausen, 2003). So kann ein
Argument z.B. in drei graphischen Komponenten Behauptung, Beobachtung und Be-
griindung des argumentativen Zusammenhangs visualisiert werden; das Fehlen einer
Komponente liefert den Lernenden Hinweise auf bislang nicht thematisierte Annah-
men. Weiter kann ein Argument durch Pfeilverbindungen als eine Position stirkend und
eine andere Position schwichend dargestellt werden; fehlende graphische Verbindun-
gen zwischen den Positionen und Argumenten kénnen den Lernenden Hinweise auf
eine geringe Kohérenz ihrer Diskussion liefern. Eine dritte Gruppe von Ansétzen ver-
folgt das Ziel, das Niveau von Online-Diskussionen direkt mithilfe so genannter Koope-
rationsskripts zu erhohen. Dabei werden Rollen- und Aktivitatsstrukturen in der Diskus-
sion direkt modifiziert, um sowohl ein hoheres Qualitdtsniveau der Online-Diskussion
als auch einen hoéheren individuellen Wissens- und Kompetenzerwerb der beteiligten
Lernenden zu erreichen.

Die grundlegende Idee von Kooperationsskripts ist, dass der einzelne Lernende so-
wohl durch seine Diskussionspartner als auch durch die im Kooperationsskript enthal-
tenen Hilfestellungen Anforderungen der Lernsituation bewiltigen kann, die etwas iiber
seinem aktuellen Kompetenzniveau liegen (Vygotsky, 1978). Kollar, Fischer und Hesse
(2006) unterscheiden fiinf Komponenten von Kooperationsskripts: Erstens konnen Ko-
operationsskripts unterschiedliche Ziele im Hinblick auf den individuellen Wissens-
und Kompetenzerwerb der Lernenden verfolgen. Haufig wird durch die Vorgabe eines
Kooperationsskripts versucht, sowohl den doménenspezifischen Wissenserwerb (also
Wissen tiiber das Thema der Diskussion) als auch den Erwerb doméneniibergreifender
Kompetenzen (etwa zum Argumentieren) zu steigern. Zu diesem Zweck geben Koope-
rationsskripts zweitens Aktivitditen vor, von denen aufgrund theoretischer Modelle (z.B.
der argumentativen Wissenskonstruktion) und/oder empirischer Befunde erwartet wer-
den kann, dass sie das Erreichen der gesetzten Ziele ermoglichen (siehe Kollar et al.,
2006 fiir einen Uberblick). Diese Aktivititen konnen zudem drittens zu bestimmten Rol-
len (z.B. Vertreter einer bestimmten inhaltlichen Position oder Gutachter von Beitrdgen
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anderer Gruppenmitglieder) zusammengefasst werden, die unter den Lernenden verteilt
werden und deren Ausiibung im Hinblick auf den individuellen Wissens- und Kom-
petenzerwerb positiv einzuschdtzen ist. Aktivitidten unterliegen bei der Vorgabe eines
Kooperationsskripts zudem viertens hiufig einer bestimmten Sequenzierung, d.h. das
Skript macht Vorgaben dahingehend, zu welchem Zeitpunkt und in welcher Reihenfolge
die vorgegebenen Aktivitdten gezeigt werden sollen. SchlieBBlich miissen Kooperations-
skripts fiinftens in der jeweiligen Lernsituation auf eine bestimmte Art und Weise pré-
sentiert werden (4rt der Reprdsentation). Wihrend Skriptvorgaben in face-to-face-Situ-
ationen etwa einfach durch einen Lehrenden eingefiihrt werden konnen, werden sie im
Falle von Online-Diskussionen in der Regel direkt in die Kommunikationsumgebung
(d.h. zum Beispiel in ein Online-Diskussionsforum oder einen Chat) integriert.

3.1 Welche Kooperationsskripts sind effektiv zur Verbesserung des Lernens
und Argumentierens in Online-Diskussionen?

In einer Serie experimenteller Studien (Stegmann, Weinberger, et al., 2007; Stegmann,
Wecker, et al., 2007; Weinberger et al., 2005; Weinberger et al., 2010) wurden syste-
matisch Kooperationsskripts zur Férderung der argumentativen Wissenskonstruktion in
Online-Diskussionen untersucht. Hierfiir wurde liber mehrere Jahre ein Thema der Vor-
lesung ,,Einflihrung in die Erziehungswissenschaft™ an der LMU Miinchen mit Hilfe ei-
ner virtuellen Lernumgebung realisiert. Im Rahmen der Experimente diskutierten orts-
verteilte Lerngruppen jeweils fiir ca. 80 Minuten mehrere authentische Félle in einem
Diskussionsforum. Eine Studie, die individuelles und kooperatives Lernen mit Fillen
mit und ohne computerunterstiitztes Skript untersucht hat, kam zu dem Befund, dass
kooperatives Lernen dem individuellen nur dann iiberlegen war, wenn das kooperative
Lernen mit einem Skript strukturiert wurde, nicht aber, wenn die Studierenden ohne
weitere Unterstiitzung diskutierten (Weinberger et al., 2010). Vergleichbare Befunde
zur Uberlegenheit strukturierten gegeniiber unstrukturierten kooperativen Lernens sind
auch aus der Forschung zum kooperativen Lernen im Klassenzimmer bekannt (z.B. Gil-
lies, 2004). In weiteren experimentellen Studien wurde untersucht, mit welchen Arten
von Kooperationsskripts Onlinediskussionen wirksam strukturiert werden konnen. Un-
ter ansonsten gleichen Bedingungen wurden die Effekte eines epistemischen Skripts,
eines Skripts zur Forderung der Transaktivitét, eines Argumentaufbauskripts und eines
Argumentsequenzskripts auf die Prozesse und Ergebnisse der argumentativen Wissens-
konstruktion in Online-Diskussionen untersucht. Das Skript zur Férderung der Transak-
tivitdt beispielsweise unterschied zwei Aktivitdten, die der Fallanalyse und die der kons-
truktiven Kritik. Diese Aktivitdten wurden nicht zuvor trainiert, sondern direkt wahrend
den Online-Diskussionen mit Hilfe von Textfenstern, Prompts, automatischen Zuord-
nungen (z.B. der Zuordnung eines Fallproblems zu einem Lernpartner fiir die Analyse,
oder zweier zu verfassender Kritiken zu einer Fallanalyse) und Sequenzierungen, z.B.
durch Reduktion der Antwortoptionen beim Verfassen einer Kritik auf eine ihm vorge-
legte Analyse auf eine einzige Option ,kritisches Feedback* realisiert (Abb. 1). Weniger
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auf die wechselseitige Bezugnahme und mehr auf die Qualitdt einzelner Diskussions-
beitrige zielte das Argumentaufbauskript (Abb. 2). Dieses Skript wurde durch das Hin-
zufligen einer zusitzlichen Eingabemaske in ein Online-Diskussionsforum realisiert.
Die Lernenden konnten durch das Verwenden der Maske jedem Diskussionsbeitrag be-
liebig viele einzelne Argumente hinzufiigen.

Titel:
FOLGENDE PUNKTE DEINER ANALYSE SIND MIR NOCH UNKLAR:

BE| FOLGENDEN PUNKTEN DEINER ANALYSE BIN ICH NICHT DEINER MEINUNG:

MEINE VORSCHLAGE FUR EINE ANDERUNG DEINER ANALYSE:

{_ BEITRAG ABSENDEN )

Abb. 1: Textfenster zum Schreiben einer neuen Nachricht mit Prompts fiir kritisches Feedback

Es zeigte sich insgesamt, dass sich mit Kooperationsskripts die epistemische, die ar-
gumentative und die transaktive Dimension der argumentativen Wissenskonstruktion
in Online-Diskussionen im Prozess substanziell verbessern lieen. Komplexer war das
Befundmuster beziiglich des Wissenserwerbs. Argumentative Kooperationsskripts for-
derten spezifisch den Erwerb von Wissen zu den Aktivitéten, auf die sie abgezielt hatten
(vgl. Stegmann, Weinberger, et al., 2007): Lernende in den Online-Diskussionen haben
mit diesen Skripts nicht nur auf héherem Niveau diskutiert, sondern auch Wissen da-
riiber erworben, wie Argumente aufgebaut sind und welches giinstige Argumentations-
sequenzen sind. Beim doménenspezifischen Wissen hatten diese Skripts allerdings kei-
nen zusétzlichen forderlichen Effekt. Das Skript zur Forderung der Transaktivitét be-
wirkte hingegen diese positiven Effekte. Dass Kooperationsskripts auch problematische
Effekte haben konnen, zeigt ein Blick auf das epistemische Kooperationsskript. Die-
ses Skript gab den Lernpartnern eine schrittweise Losungsprozedur an die Hand, wie
die Theorie auf die Félle bezogen werden kann. Es fiihrte zwar zu sehr effizienten ge-
meinsamen Problemldsungen, der doménenspezifische Wissenserwerb blieb aber hinter
demjenigen von Lernenden in Online-Diskussionen zuriick, die ginzlich ohne Skript-
unterstiitzung stattfanden. Weinberger und Kollegen (2005) fithren dies darauf zuriick,
dass das epistemische Skript eine lernforderliche kognitive Verarbeitung offenbar eher
reduzierte, anstatt sie zu fordern.
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Hypothese zum Fe!_f |_Beraga und Begriindungen
gen des Arg
{Hinzufigen )
(Titel:
EINTRAG ABSENDEN | ]

Abb. 2: Textfenster zum Schreiben einer neuen Nachricht mit zusétzlicher Eingabemaske zur
Erstellung einzelner Argumente

In einer weiteren Studie wurden mit Hilfe von Laut-Denk-Protokollen zentrale Annah-
men iiber den Zusammenhang zwischen der individuellen kognitiven Verarbeitung, der
Qualitét der eigenen Beitrége in der Online-Diskussion und der Qualitit der Beitriage der
Lernpartner mit Hilfe von Mediatoranalysen untersucht (vgl. Stegmann, Wecker, et al.,
2007). Die Befunde weisen auf einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Quali-
tit der eigenen Beitrdge und individuellen kognitiven Lernprozessen hin. Die Qualitét
der Beitrage der Lernpartner weist hingegen einen deutlich schwécheren Zusammen-
hang mit individuellen kognitiven Lernprozessen auf. Dariiber hinaus wurden durch die
Verkniipfung von Diskurs- und Laut-Denk-Daten Muster erkennbar, die weiterfiihrende
Hypothesen zum Lernen in Online-Diskussionen in der Hochschule ermdglichen. Bei
erfolgreichen Lernenden wechselten sich ndmlich im Verlauf der Online-Diskussion
die intensive, individuelle Beschéftigung mit dem Lernmaterial und der Austausch iiber
diese Inhalte in der Online-Diskussion ab. Bei weniger erfolgreichen Lernenden waren
insbesondere die Phasen der individuellen Beschéftigung mit dem Lernmaterial kaum
vorhanden. Effektive Skripts wie etwa das zur Férderung der Transaktivitit induzieren
durch die Aktivititensequenzierung genau diesen Wechsel von individueller Bearbei-
tung (z.B. Erstellen einer Fallanalyse) und Diskussion mit den Lernpartnern.

3.2 Kooperationsskripts versus Selbstbestimmung in Online-Diskussionen

Ein zentrales Problem der Kooperationsskriptforschung dreht sich um die Frage, wie die
Internalisierung eines Kooperationsskripts gefordert werden kann, so dass ein Transfer
der durch das Skript nahegelegten Kooperationsstrategien auf neue Situationen wahr-
scheinlicher wird. Um dies zu erreichen, erscheint es naheliegend, die Skriptvorgaben
allméhlich zu reduzieren (,,fading®) und Lernenden dadurch Gelegenheit zum Einiiben
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der Selbststeuerung ihrer kooperativen Aktivitdten zu geben. Bisher liegt jedoch we-
nig Forschung zum Fading von Kooperationsskripts vor (Gweon, Rosé, Zaiss & Carey,
2006; Wecker & Fischer, 2010). In einer Studie zu Online-Diskussionen im universi-
taren Kontext konnte jedoch gezeigt werden, dass das Fading von Kooperationsskripts
unter bestimmten Bedingungen im Vergleich zu einem ungefadeten Skript einen positi-
ven Effekt haben kann (Wecker & Fischer, 2010). Wiederum hatten Lernende die Auf-
gabe, online bereitgestellte Analysen von Féllen auf der Grundlage einer padagogisch-
psychologischen Theorie zu kritisieren. Alle Lernenden wurden dabei durch ein Skript
fiir das Verfassen von Gegenargumenten unterstiitzt. In einem 2x2-faktoriellen Design
mit 126 Studierenden wurden die Faktoren ,,Fading™ und ,,distribuiertes Monitoring*
(siehe King, 1998) variiert: In den Bedingungen mit Fading wurde die Unterstiitzung
durch das Skript schrittweise reduziert. In den Bedingungen mit distribuiertem Monito-
ring hatte jeweils ein Gruppenmitglied die Aufgabe, seinem Lernpartner Riickmeldung
iiber die Befolgung des Skripts bei den zuvor gesendeten Nachrichten zu geben. Es
zeigte sich, dass ein Fading des Kooperationsskripts in Verbindung mit distribuiertem
Monitoring einen positiven Effekt auf den Erwerb von Strategiewissen iiber das Verfas-
sen von Gegenargumenten hatte, wihrend keine dieser instruktionalen Unterstiitzungs-
formen alleine einen Effekt hatte. Prozessanalysen zeigten, dass distribuiertes Monito-
ring die Anwendung des Kooperationsskripts auch wihrend Fadingphasen auf einem
hohen Niveau halten kann, was sich als zentral fiir die Internalisierung der Strategie aus
dem Kooperationsskript erwies. Erfolgreiches Fading erfordert demnach mehr als die
Reduzierung instruktionaler Unterstiitzung. Zusitzlich zur Bereitstellung von Gelegen-
heiten und Zeit fiir die Selbststeuerung von Aktivitdten muss sichergestellt werden, dass
diese Selbststeuerung von den Lernenden auch im Sinne der instruktionalen Ziele wahr-
genommen wird. Im Rahmen von Online-Diskussionen kénnen Lernpartner eine wich-
tige Rolle in Bezug auf diesen Aspekt der Internalisierung einer Strategie iibernehmen.

3.3 Adaptive Kooperationsskripts

Werden Kooperationsskripts gefadet, wird dies tiblicherweise mit Hilfe von Oberflachen-
merkmalen gesteuert, d.h. z.B. nach einer bestimmten Zeit (vgl. Kollar, Fischer & Slotta,
2007) oder einer festgelegten Anzahl bestimmter Aktivititen (vgl. Wecker & Fischer,
2010) werden Skriptkomponenten reduziert. Dieses Vorgehen birgt die Gefahr, dass
bessere Lernende bereits mit weniger Unterstiitzung auskommen wiirden, wéhrend
schlechteren Lernenden die Unterstiitzung zu frith weggenommen wird. Zu viel Unter-
stiitzung erschwert die Internalisierung des Kooperationsskripts (vgl. Wecker & Fischer,
2010), wihrend zu wenig Unterstiitzung die erfolgreiche inhaltliche Bearbeitung der
Lernaufgabe und damit vor allem den inhaltlichen Wissenserwerb erschwert (vgl. Steg-
mann, Weinberger, et al., 2007).

Daher sollte die Strukturierung der Aktivititen optimalerweise adaptiv der Quali-
tdt der Online-Diskussion angepasst werden, d.h. nach Bedarf ein- und ausgeblendet
werden. Methodische Arbeiten (z.B. Rosé et al., 2008) zeigen, dass aktuelle computer-
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linguistische Verfahren zur Analyse natiirlich-sprachlicher Daten in der Lage sein kon-
nen, die Qualitdt von Online-Diskussionen objektiv, reliabel und valide zu analysieren.
Rosé und Kollegen (2008) konnten mit solchen computerlinguistischen Verfahren On-
line-Diskussionen beziiglich ihrer inhaltlichen und argumentativen Qualitit sowie der
Transaktivitit der Beitrige mit hoher Ubereinstimmung mit menschlichen Kodierern
automatisch analysieren. Die verwendeten Algorithmen wurden dazu zuvor mit Hilfe
von menschlichen Kodierungen fiir einen Teil des Datensatzes ,,trainiert”. Dies kann als
vielversprechender erster Schritt in Richtung einer automatischen Analyse der Qualitét
von Online-Diskussionen wéhrend der laufenden Diskussion gewertet werden. Eine sol-
che Analyse in ,,Echtzeit” ermdglicht es, Kooperationsskriptkomponenten adaptiv an-
zupassen (Gweon et al., 2006), also etwa Skriptunterstiitzung bei der Formulierung von
Gegenargumenten einzublenden, wenn keine Gegenargumente in der Diskussion iden-
tifiziert werden kénnen. Auch Tutoren, die mehrere Kleingruppendiskussionen parallel
zu betreuen haben, konnten durch eine solche automatische ,,Voranalyse* auf mogliche
kritische Punkte in bestimmten Gruppen hingewiesen werden und gezielt Unterstiitzung
anbieten. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass die Algorithmen bisher nur zur Analyse
von Online-Diskussionen in der Lage sind, die dem Trainingsmaterial beziiglich Inhalt
und Aufgabenstellung sehr dhnlich sind.

4. Diskussion

In diesem Beitrag wurden Online-Diskussionen in der Hochschullehre als Lernen durch
Argumentieren betrachtet. Die angefiihrten empirischen Studien weisen auf die Gefahr
hin, dass Studierende Online-Diskussionen spontan nur wenig lernforderlich nutzen.
Sie zeigen aber auch, dass unterschiedliche Formen computerunterstiitzter Kooperati-
onsskripts unterschiedliche Aspekte des Lernens durch Argumentieren in Online-Dis-
kussionen bedeutsam verbessern konnen. Empirische Befunde weisen dariiber hinaus
darauf hin, dass anscheinend ,,gut laufende Online-Diskussionen nicht unbedingt auch
zu besserem Lernen der beteiligten Individuen fiihren. Laut-Denk-Studien mit der Frage
nach der genauen Wirkweise von Kooperationsskripts auf Kooperation und Lernen lie-
fern Evidenz dafiir, dass computergestiitzte Kooperationsskripts starken Einfluss auf
das Zusammenspiel von Diskurs und Kognition in Online-Diskussionen haben kénnen.
Die Studien liefern Hinweise, dass effektive Kooperationsskripts Raum fiir die indivi-
duelle kognitive Verarbeitung vor und nach eigenen Diskussionsbeitrdgen schaffen, die
in spontanen (nicht intentional strukturierten) Online-Diskussionen oft nicht gegeben
scheint. Die berichteten Mediatoranalysen liefern Evidenz fiir die vermuteten Zusam-
menhédnge von Diskussionsbeitrdgen, individuellen kognitiven Prozessen und Lerner-
gebnissen.

In Online-Diskussionen wird argumentiert, um zu lernen, es wird aber auch ge-
lernt zu argumentieren. Dies geschieht insbesondere — das zeigen die Befunde — wenn
die Diskussion zusitzlich mit einem Kooperationsskript strukturiert wird. Die Kom-
petenz, mit anderen online iiber fachlich relevante Fragen zu diskutieren, sollte den
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Studierenden aber natiirlich zunehmend auch ohne instruktionale Unterstiitzung ver-
fiighar sein. Die berichteten Befunde zum Fading zeigen, dass die zunehmende Uber-
nahme der Steuerung durch den Lernenden keine triviale Angelegenheit ist. Ein einfa-
ches, schrittweises Wegnehmen der Skripts nach einiger Zeit fiihrt jedenfalls nicht dazu,
dass das Steuerungswissen internalisiert wird, das in den Skripts reprisentiert ist. Ad-
aptivere Kooperationsskripts sind hier erforderlich, die allerdings eine Formalisierung
der Strukturierung und eine automatische Analyse der Online-Diskussionen erfordern —
zwei Forschungsfelder, an denen derzeit intensiv in interdisziplindren Teams gearbeitet
wird (Kobbe et al., 2007; Walker, Rummel & Koedinger, 2009).

Einschrinkend muss gesagt werden, dass die meisten der berichteten Online-Dis-
kussionen zwar mit ,,echten® Studierenden im laufenden Studienbetrieb von Hochschu-
len im curricularen Rahmen durchgefiihrt wurden, dass aufgrund der experimentel-
len Settings aber doch einige Faktoren kontrolliert wurden, die sonst groen Variatio-
nen unterliegen (z.B. Gruppengrofle, Lernzeit). Feldstudien zur computerunterstiitzten
Strukturierung von Interaktion etwa in der Medizin (Pilz, Stegmann, Siebeck & Fischer,
2010) liefern erste Hinweise auf eine mogliche Ubertragbarkeit auf weniger kontrol-
lierte Kontexte und verschiedene Inhaltsbereiche, allerdings stehen hier systematische
empirische Studien noch aus.

Fiir die Forschung ist es eine wichtige kiinftige Aufgabe zu untersuchen, inwieweit
sich die Befunde auch auf andere Arten von Online-Diskussionen (z.B. tutoriell un-
terstiitzte Diskussionen) und weitere Inhaltsbereiche (z.B. naturwissenschaftliche The-
men) fiir die Hochschullehre iibertragen lassen. Fiir die Praxis der Anwendung Neuer
Medien in der Hochschullehre kann zunichst gefolgert werden, dass man auch in On-
line-Diskussionen besser nicht davon ausgehen sollte, dass Studierende ohne Unterstiit-
zung in der Lage sein konnten, theoretische Ansitze argumentativ auf Fille zu beziehen.
Mithilfe computerunterstiitzter Kooperationsskripts konnen allerdings Online-Diskus-
sionen ermdglicht werden, deren Qualitét deutlich {iber der liegt, die aufgrund der ak-
tuellen Kompetenz der Studierenden zu erwarten wére. Neue Medien in der Form von
angemessen strukturierten Online-Diskussionen stellen eine interessante Moglichkeit
dar, Studierenden die argumentative Anwendung theoretischer Ansétze ihres Faches zur
Analyse von Phidnomenen der Praxis ndher zu bringen. Und das ist eine der zentralen
Aufgaben des Hochschulstudiums.
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Abstract: Unless they are adequately structured, online discussions in university teaching
often reveal a suboptimal level of quality. The authors present empirical studies and re-
cent research topics concerning the structuring of online discussions by means of colla-
boration scripts. The results of these studies show that collaboration scripts can be an ef-
fective means of providing instructional support for argumentation among students in on-
line discussions. With regard to the acquisition of knowledge through online discussions,
these studies also allow to differentiate between facilitative, ineffective, or even impeding
types of collaboration scripts.
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