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Zusammenfassung: Kooperatives Lernen eréffnet Chancen und birgt gleichzeitig Risiken flr den Wissenserwerb. Der Beitrag arbeitet die Be-
deutung der transaktiven Kommunikation als zentralen Wirkmechanismus fur den genuinen Mehrwert kooperativen Lernens heraus. Unter
transaktiver Kommunikation wird die fachinhaltliche Bezugnahme auf den Lernpartner verstanden, wobei niedrig-transaktive (z.B. paraphra-
sierende) von hoch-transaktiven (z.B. integrierenden) AuBerungen unterschieden werden. Es werden Bedingungen, unter denen sich transak-
tive Kommunikation positiv auf Lernprozesse auswirken kann, in den Bereichen individuelle Kommunikationsfahigkeiten, Gruppenzusammen-
setzung, Aufgabenstellung und methodisch-didaktische Umsetzung analysiert. Es wird deutlich, dass die Bedingungen eine transaktive
Kommunikation sowohl zulassen als auch erfordern miissen, damit kooperatives Lernen effektiv sein kann. Daraus ergeben sich Ansatzpunkte
fr die Férderung transaktiver Kommunikation und somit fur die Steigerung der Wirksamkeit kooperativen Lernens. AbschlieBend werden For-
schungsdesiderata aufgezeigt.

Maximizing the potential of cooperative learning: The relevance of transactive communication for successful collaboration

Abstract: Cooperative learning offers opportunities but also poses risks for the acquisition of knowledge. This article explicates the importance
of transactive communication as a central mechanism for the genuine advantage of cooperative learning. Transactive communication is de-
fined as a verbal reference to the learning partner regarding academic content. Low-transactive utterances (e.g., paraphrasing) are distin-
guished from high-transactive utterances (e.g., integrating). The conditions for successful transactive communication for learning are catego-
rized as individual communication skills, group composition, task characteristics, and didactic implementation (approaches and methods). It
becomes evident that the conditions must both allow for and require transactive communication for cooperative learning to be effective. In view
of our analysis, suggestions for the promotion of transactive communication and thus for the effectiveness of cooperative learning emerge. We
conclude by pointing out research desiderata.

Menschen erwerben Wissen tiber unterschiedliche Wege,
beispielsweise durch Gespriache mit anderen, Emails
oder Posts auf Social-Media-Plattformen, Vortrige, Bi-
cher, Vorlesungen oder Lerngruppen. Bei all diesen Gele-
genheiten entsteht ein Austausch zwischen Personen, sei
es synchron oder asynchron, schriftlich oder miindlich,
bidirektional oder mit einem konstanten Sender und
Empfanger. Lernen als Wissenserwerb kann somit - in ei-
nem weiten Sinn - als ein sozialer Prozess und damit als
eine Form der Informationsweitergabe bzw. des Informa-
tionsaustauschs zwischen Menschen betrachtet werden.
Insbesondere die sozio-konstruktivistische Perspektive
betont die Rolle des sozialen Austauschs beim Wis-
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senserwerb (Wygotski, 1934 /2002). Dabei nimmt Spra-
che eine zentrale Rolle ein: {iber sie erfolgt der Informa-
tionsaustausch zwischen den Interaktionspartnern, und
iber dieses Symbolsystem werden intrapsychische kog-
nitive Prozesse reprasentiert. Auch in den philosophi-
schen Modellen des Erkenntnistheoretikers Ludwik
Fleck finden wir dhnliche Gedanken. Fleck (1935/2019)
zeigt auf, dass Erkenntnis ein soziales Phanomen ist.
Denkkollektive beschreiben dabei den Weg zur wissen-
schaftlichen Erkenntnis durch Austausch innerhalb von
Gruppen, die durch einen gemeinsamen Denkstil zusam-
mengehalten werden. Ein Denkkollektiv ist fiir ihn im-
mer dann gegeben, wenn zwei Menschen Gedanken aus-
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tauschen: ,,Ein schlechter Beobachter, wer nicht bemerkt,
wie anregendes Gesprich zweier Personen bald den Zu-
stand herbeifiihrt, daf} jede von ihnen Gedanken dufiert,
die sie allein oder in anderer Gesellschaft nicht zu produ-
zieren im Stande wire“ (Fleck, 1935/2019, S.60). Damit
zeigt Ludwik Fleck nicht nur die soziale Bezogenheit der
Erkenntnisgewinnung auf, sondern weist auch darauf
hin, dass der soziale Austausch ein besonderes Potenzial
hat.

Haufig wird die sozio-konstruktivistische Perspektive
als Begriindung fiir die Wirksambkeit kooperativen Ler-
nens, also dem gemeinsamen Wissenserwerb von Peers
herangezogen. Unseres Erachtens ist diese Begriindung
keineswegs zwingend - da die sozio-konstruktivistische
Perspektive nur aufzeigt, dass Wissenserwerb auf Infor-
mations- und Gedankenaustausch in sozialen Systemen,
Gesellschaften oder auch kleineren Denkkollektiven oder
Gruppen beruht, womit jedoch keine normative Vorstel-
lung fiir die konkrete Lernsituation impliziert wird. Mit-
nichten ist auf der Grundlage dieser Perspektive gewahr-
leistet, dass kooperatives Lernen tatsachlich zu besseren
Ergebnissen fiihrt als andere Lehr- /Lernformen wie bei-
spielsweise die Instruktion von Lernenden durch Exper-
ten - und sei sie unidirektional wie beim Durcharbeiten
eines Lehrbuchs.

Gerade zur Frage des Wissensaustauschs zwischen
Peers sind in den letzten Jahren einige Arbeiten erschie-
nen, die eine kritischere Sprache sprechen als eine
vorschnelle Interpretation der Forschungslage und enthu-
siastische Fiirsprecher fiir kooperative Lernformen ver-
muten lassen (vgl. Kuhn, 2015). Nokes-Malach, Richey
und Gadgil (2015) unterscheiden bei moglichen Nachtei-
len des kooperativen Lernens zwischen sozialen und kog-
nitiven Kosten. Wihrend die sozialen Aspekte schon
lange thematisiert werden und klare Begriffe und Einord-
nungen gefunden wurden (siehe z.B. Renkl, 2008), wie
z.B. soziales Faulenzen oder auch Furcht vor negativer
Bewertung und Bedrohung der eigenen Kompetenz durch
andere (Buchs & Butera, 2009), gibt es bei den kognitiven
Kosten neuere theoretische Einordnungen und Ansitze.
Kirschner, Paas und Kirschner (2009) betten die Frage-
stellung des kooperativen Lernens in die Theorie der kog-
nitiven Belastung ein und argumentieren, dass der Aus-
tausch mit anderen auch eine Form der extrinsischen
Belastung darstellt, die die Leistung des Einzelnen schwa-
chen kann. Rajaram und Pereira-Pasarin (2010) beschrei-
ben zwei Prozesse, die den Lernprozess des Individuums
beim kooperativen Lernen negativ beeinflussen konnen:
Zum einen kann der Gedichtnisabruf unterbrochen wer-
den, wenn der Lernende die Aufmerksamkeit auf einen
Gesprichspartner lenkt; zum anderen kann das Warten
auf eine Sprechpause des Lernpartners das Formulieren
und Mitteilen eigener Ideen blockieren. Lernende neh-
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men vor allem dann die kognitiven Kosten der Zusam-
menarbeit in Kauf und bringen sich in die lernbezogene
Kommunikation ein, wenn sie die Erwartung haben, dass
ihr Ertrag grofier ist als die Kosten. Daher diirften die Ein-
stellungen der Lernenden gegeniiber kooperativem Ler-
nen ebenfalls von Bedeutung sein fiir dessen Wirksam-
keit.

Die Chancen wie die Risiken kooperativen Lernens ma-
nifestieren sich in einer grofden Heterogenitit der Effekte
kooperativen Lernens. In der Interpretation von Meta-
Analysen wird haufiger auf die beachtenswerte Hohe
mittlerer Effekte (z.B. Hattie, 2009), aber weniger prig-
nant auf die doch beachtliche Bandbreite der Effekte hin-
gewiesen (aber siehe Kyndt et al., 2013). In ihrer Meta-
Analyse zum kooperativen Lernen ziehen Kyndt et al.
strukturelle, formale Moderatorvariablen zur Erklirung
der grofSen Varianz der Befunde heran, wie zum Beispiel
die eingesetzte Methode, die Fachdisziplin, das Alter und
den kulturellen Hintergrund. Das liegt vermutlich daran,
dass diese leicht den Studien zu entnehmen und zu kodie-
ren sind. Allerdings geht dabei der Blick auf die im Lern-
prozess liegenden Wirkmechanismen und Qualitdtsun-
terschiede gemeinsamen Wissenserwerbs verloren, fiir
die ebenfalls seit geraumer Zeit zahlreiche Forschungsbe-
funde vorliegen (fiir einen Uberblick siehe Fischer, 2002;
Webb, 2010). King (2007) unterscheidet in einer um-
fassenden Betrachtung im Rahmen einer an kognitiven
Prozessen orientierten Perspektive sieben verschiedene
Lernaktivititen, die in kooperativen Lernsituationen an-
gestofden werden und den Lernerfolg sichern konnen.
Dazu gehoren das laute Denken und Erkldren, das Fra-
genstellen, das Elaborieren, das Argumentieren und das
Auflosen kognitiver Konflikte. Auch das kognitive Model-
lieren im Sinne des ,,Denken vormachen“ kann als ein
Wirkmechanismen kooperativen Lernens angesehen
werden. Insbesondere in heterogenen Gruppen konnen
dadurch weniger erfahrene Personen von erfahreneren
Personen profitieren (King, 2007; Wecker & Fischer,
2014).

Waihrend einzelne der genannten Mechanismen zwar
durch kooperative Lernsituationen auf natiirliche Weise
ausgelost werden konnen, verlangen sie aber nicht per se
eine aufeinander bezogene Kommunikation der Lernen-
den. Wir fokussieren im vorliegenden Beitrag auf kom-
munikative Lernaktivititen, die genuin mit der koopera-
tiven Situation zusammenhdngen und einen Mehrwert
der Kooperation herausstellen. Zu einer solchen Perspek-
tive haben im Laufe der letzten Jahre unterschiedliche Au-
torengruppen beigetragen. Wir mochten diese Arbeiten
zusammenfithren und erlautern, dass eine transaktive
Kommunikation eine Schnittstelle zwischen den kogniti-
ven und sozialen Prozessen beim Arbeiten und Lernen in
Gruppen darstellen kann.
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Potenzieller Mehrwert
kooperativen Lernens

Das Potenzial kooperativer Lernsituationen flir den Wis-
senserwerb wird mit verschiedenen Begriffen umschrie-
ben, die sich auf die Lernaktivitaten der Gruppenmitglie-
der und damit ihren Lernprozess beziehen. Hierzu zihlen
beispielsweise die Begriffe Knowledge Co-Construction (ge-
meinsame Wissenskonstruktion), Interthinking und Inter-
active Activities (interaktive Lernaktivitaten).

Gemeinsame Wissenskonstruktion

Unter gemeinsamer Wissenskonstruktion ist zu verstehen,
dass Lernende in der Gruppe gemeinsam ein Verstindnis
komplexer Sachverhalte erarbeiten (Fischer, 2002). Die
Lernenden entwickeln in der Diskussion Ideen und erar-
beiten neues Wissen, welches das einzelne Gruppenmit-
glied internalisieren und wodurch es seinen Wissensstand
erweitern kann (Vuopala, Nidykki, Isohdtdld & Jirveld,
2019). Webb (2010) betont zusitzlich den Innovations-
charakter und formuliert, dass die Lernenden Wissen kon-
struieren, iiber welches keines der Gruppenmitglieder zu
Beginn der Zusammenarbeit verfiigt. Uber den Innova-
tionscharakter hinaus wird von einigen Autorinnen und
Autoren die Notwendigkeit zur Zusammenarbeit als wei-
teres Merkmal der gemeinsamen Wissenskonstruktion
betrachtet: die Lernpartner konstruieren Wissen, wel-
ches sie ohneeinander nicht hatten erarbeiten konnen
(Deiglmayr & Spada, 2011; Jurkowski & Hinze, 2015). Die-
ses Charakteristikum der gemeinsamen Wissenskonstruk-
tion bezieht sich vor allem auf Lernsituationen, in denen
eine ungeteilte Wissensbasis zwischen den Gruppenmit-
gliedern besteht, so dass der Austausch und die Integra-
tion individuellen Wissens und individueller Fahigkeiten
zwingend erforderlich sind.

Zahlreiche Forschungsarbeiten zur gemeinsamen Wis-
senskonstruktion haben sich mit spezifischen Formen der
Kommunikation beschaftigt, die lernwirksame Aspekte
der Diskussion zwischen den Lernpartnern beschreiben.
Darunter fallen beispielsweise Fragenstellen (vgl. King,
1999), Erkldren (vgl. Webb, Ender & Lewis, 1986) und
Argumentieren (vgl. Leitdo, 2000). Roschelle und Teasley
(1995) beschreiben sehr umfassend mogliche Prozesse
der gemeinsamen Wissenskonstruktion beim Problem-
16sen. Sie unterscheiden Sprecherwechsel, Vervollstiandi-
gungen, Erkldrungen, Korrekturen, Untermalungen sowie
die Erganzung sprachlicher Kommunikation durch Han-
deln und Gesten.
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Interthinking

Der Begriff Interthinking wurde maf3geblich von der Auto-
rengruppe um Neil Mercer geprigt (vgl. Littleton & Mercer,
2013). Ahnlich der gemeinsamen Wissenskonstruktion,
bedeutet Interthinking in seinem Ergebnis, dass Lernende
gemeinsam neues Wissen schaffen, welches keinem der
Gruppenmitglieder vor der Zusammenarbeit verfiigbar
war und welches sie allein nur erschwert hitten erwerben
konnen. Die sozio-kulturelle Theorie von Wygotski auf-
greifend, liegt der Schwerpunkt dieses Ansatzes auf den
kognitiven Prozessen der Lernenden und deren Verbin-
dung zur Sprache wihrend der Zusammenarbeit. Unter-
schieden werden intraindividuelle und interindividuelle
kognitive Prozesse, die {iber die Sprache, vor allem iiber
die gesprochene Sprache, vermittelt werden. Durch ihre
sprachlichen AuRerungen regen sich die Lernpartner ge-
genseitig zu intraindividuellen kognitiven Prozessen an
und tber die Sprache tauschen sie Informationen aus, um
darauf aufbauend gemeinsam zu argumentieren und in
Bezug auf eine Problemstellung Schliisse zu ziehen. Dabei
schaffen die Lernpartner ein untereinander geteiltes Ver-
standnis der Sachverhalte. Im Vergleich zur gemeinsamen
Wissenskonstruktion, die die individuelle Lernentwick-
lung in den Vordergrund stellt, geht es beim Interthinking
somit gleichermafien um den Wissenserwerb als Gruppe.
Auf sprachlicher Ebene wurde als Indikator fiir In-
terthinking der exploratory talk identifiziert (Littleton &
Mercer, 2013). Im exploratory talk setzen sich die Lern-
partner kritisch-konstruktiv mit den Ideen der anderen
Gruppenmitglieder auseinander, stellen Fragen und ge-
ben Antworten, fragen nach Begriindungen und geben Er-
klarungen. Betrachtet wird der Gesprichsverlauf, in dem
durch langere Phasen des exploratory talk ein gemein-
sames Verstindnis zum Lerngegenstand entsteht. Ahn-
liche Ideen finden sich auch bei einigen Arbeiten zum
Argumentieren unter dem Begriff der konsensuellen Ko-
Konstruktion wieder (vgl. Asterhan & Schwarz, 2016).

Interaktive Lernaktivitaten

Chi und Wylie (2014) unterscheiden Lernaktivititen an-
hand zweier Dimensionen, der beobachtbaren Aktivitaten
sowie der zugrundeliegenden kognitiven Prozesse. Fiir das
Arbeiten und Lernen in Gruppen von besonderer Relevanz
sind die interaktiven Lernaktivititen und ihre Abgrenzung
zu konstruktiven Lernaktivitdten. In konstruktiven Lernak-
tivitaten schaffen Lernende ein Ergebnis, das iiber die im
Material gegebenen Informationen hinausgeht. Beispiels-
weise integrieren die Lernenden auf der kognitiven Ebene
neue Wissenselemente in ihre bereits vorhandenen Wis-
sensstrukturen, korrigieren falsche Vorstellungen oder re-
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strukturieren ihr Wissen. In den beobachtbaren Aktivi-
titen zeigt sich dies beispielsweise im Fragenstellen,
Vergleichen und Kontrastieren, Herleiten von Hypothe-
sen, Erkldren oder Begriinden. Die unter dem Begriff der
gemeinsamen Wissenskonstruktion identifizierten lern-
wirksamen Kommunikationsformen konnen auch indivi-
duell und ohne Dialog mit anderen auftreten und lassen
sich somit zu einem Teil den konstruktiven Lernaktivi-
titen zuordnen. Beispielsweise miissen Erkldrungen nicht
an einen Lernpartner gerichtet sein, sondern kénnen auch
als Selbsterkldrungen hocheffektiv sein (Bisra, Liu, Nesbit,
Salimi & Winne, 2018).

Bei den interaktiven Lernaktivititen findet ebenfalls
eine Konstruktion neuen Wissens statt, nun jedoch im
Dialog der Lernenden. Den Vorteil interaktiver Lernak-
tivitaten sehen Chi und Wylie (2014) darin, dass Lernende
in Gruppen - sofern sie inhaltlich substanzielle Beitrage
liefern und in ihren Ideen aufeinander eingehen - von
ihren Lernpartnern zusétzliche Informationen erhalten,
alternative Sichtweisen und Schlussfolgerungen kennen-
lernen und Riickmeldung zu ihren eigenen Ideen erhalten.
Dariiber hinaus haben die Gruppenmitglieder die Mog-
lichkeit, ein geteiltes Verstdndnis zu erarbeiten, indem sie
gedanklich die Ideen ihrer Lernpartner aufgreifen, sich in
der Kommunikation auf sie beziehen und die Beitridge der
anderen Gruppenmitglieder weiterentwickeln. Diese As-
pekte, die sich teilweise auch in der Theorie Piagets zum
sozio-kognitiven Konflikt finden, sind einzigartig fiir ko-
operative Lernsituationen und machen daher ihr beson-
deres Potenzial aus: in der Zusammenarbeit mit anderen
konnen Lernende mehr Ideen kennenlernen und ihre ei-
genen Gedanken mit denen ihrer Gruppenmitglieder ver-
binden. Durch interaktive Lernaktivitidten nutzen die Ler-
nenden somit die Synergien in der Gruppe und schaffen
einen Mehrwert, der im besten Fall iiber die Summe der
Einzelbeitrage hinausgeht.

Transaktive Kommunikation

Zwar fokussieren die dargestellten Perspektiven unter-
schiedliche Aspekte des Potenzials von Kooperation (z.B.
kommunikative Aktivitaten, kognitive Prozesse, beob-
achtbare Aktivitdten), jedoch haben sie auch einen ge-
meinsamen Kern, demnach der Mehrwert kooperativen
Lernens fiir den Wissenserwerb vor allem darin liegt, dass
die Lernenden von ihren Lernpartnern zusitzliche Infor-
mationen, weitere und alternative Ideen und damit auch
Anregungen erhalten sowie ihre eigenen Gedanken mit
den Ideen der anderen Gruppenmitglieder verbinden kon-
nen. Dadurch entsteht im Dialog neues Wissen, welches
die Lernenden allein nicht ohne Weiteres hitten konstru-
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ieren konnen. Aus unserer Sicht muss es sich dabei nicht
unbedingt um ein unter den Gruppenmitgliedern geteiltes
Verstindnis handeln: Dies kann und sollte der Fall sein bei
eindeutig als korrekt oder falsch zu identifizierenden Wis-
senselementen, ist jedoch bei Aufgaben und Inhalten,
denen eine multiperspektivische Betrachtung eines Sach-
verhaltes zugrunde liegt, vermutlich eher nicht mdglich
und auch nicht erstrebenswert.

Die kognitive Bezugnahme auf die Ideen der anderen
Gruppenmitglieder zeigt sich in der Kommunikation, in-
dem die beobachtbaren Gesprichsbeitrage der Lernenden
fachinhaltlich und sprachlich betrachtet Beziige aufeinan-
der zeigen. Besonders beim Begrift der transaktiven Kom-
munikation wird diese fachinhaltliche Bezugnahme der
Lernpartner aufeinander deutlich. Die transaktive Kom-
munikation wurde in den 1980er Jahren erstmals im Zu-
sammenhang mit der moralischen Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen durch die Diskussion moralischer
Dilemmata untersucht und anschlieflend auf weitere
Wissensdoménen und Entwicklungsbereiche tibertragen
(Azmitia & Montgomery, 1993; Berkowitz & Gibbs, 1983;
Kruger & Tomasello, 1986). Transaktive Kommunikation
bedeutet, dass die Gruppenmitglieder mit ihren fachin-
haltlichen Gesprichsbeitragen die Beitrdge ihrer Lern-
partner aufgreifen und weiterentwickeln, so dass im Ge-
spriachsverlauf eine gemeinsame Aufgabenlosung entsteht
(Berkowitz, Althof, Turner & Bloch, 2008; Berkowitz &
Gibbs, 1983).

Der Begriff der transaktiven Kommunikation schafft
eine neue Perspektive auf sprachliche Formen wie z.B.
Fragenstellen oder Erkldren, die in zahlreichen For-
schungsarbeiten als lernwirksame Aspekte der Kommuni-
kation beim gemeinsamen Arbeiten und Lernen herausge-
stellt wurden (vgl. King, 1989; Webb, Ender & Lewis,
1986). In Erweiterung dieser Ansitze ist der Kern der
transaktiven Kommunikation jedoch, dass es sich speziell
um sprachliche Auerungen der Lernenden handelt, in
denen ein fachinhaltlicher Bezug auf die Ideen der Lern-
partner erkennbar ist. Damit ist die transaktive Kommuni-
kation eine beobachtbare interaktive Lernaktivitit und
von rein konstruktiven Lernaktivititen zu trennen. Im Sin-
ne des Interthinking wird in der transaktiven Kommunika-
tion sichtbar, dass Lernende mit den Ideen ihrer Gruppen-
mitglieder kognitiv operieren.

In der Literatur werden verschiedene Formen der
transaktiven Kommunikation beschrieben, die unter-
schiedliche Funktionen fiir den Gesprachsverlaufund die
Entwicklung einer gemeinsamen Aufgabenlosung haben.
So beinhaltet beispielsweise das Kategoriensystem von
Berkowitz und Gibbs (1983) 18 Formen transaktiver Kom-
munikation, unter anderem Vervollstindigen, Erweitern,
Widersprechen und Kritisieren. In nachfolgenden Arbei-
ten wurden diese Kategorien mit Blick auf ihre Funktion
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fiir die Zusammenarbeit teilweise zusammengefasst. So
finden sich in unterschiedlichen Studien iibereinstim-
mend vor allem das Paraphrasieren der Ideen des Lern-
partners, das Nachfragen an den Lernpartner nach de-
taillierteren Erklarungen seiner Gedanken, das Erweitern
der Ideen des Lernpartners um zusitzliche Aspekte oder
genauere Ausfiihrungen, kritische Anmerkungen zur
Idee des Lernpartners sowie das Gegentiberstellen und
Integrieren der eigenen Ideen mit denen des Lernpart-
ners (Azmitia & Montgomery, 1993; Berkowitz & Gibbs,
1983; Jurkowski & Hinze, 2015; Kruger & Tomasello,
1986).

Unterschiede im Verstindnis transaktiver Kommu-
nikation zwischen den Autorengruppen zeigen sich vor
allem bei den selbstreferentiellen transaktiven Auflerun-
gen, mit denen Lernende ihre eigenen Beitrige auf-
greifen und das bereits von ihnen Gesagte verdeutlichen
oder erweitern. Berkowitz und Gibbs (1983), Kruger
und Tomasello (1986) und Teasley (1997) beriicksich-
tigen diese selbstreferentiellen transaktiven Auflerun-
gen. Teasley sieht transaktive AufRerungen, unabhingig
von der Frage ob selbstreferentiell oder auf den Lernpart-
ner bezogen, als zentralen Wirkmechanismus an. Jedoch
ist hier unserer Auffassung nach einschriankend anzu-
merken, dass selbstreferentielle transaktive AuRerungen
zumindest nicht unmittelbar von den Ideen der anderen
Gruppenmitglieder stimuliert werden und weitestge-
hend ohne Bezug auf deren Beitrdge sind. Der Einteilung
von Chi und Wylie (2014) folgend, sind selbstreferentiel-
le transaktive Aulerungen den konstruktiven, nicht den
interaktiven Lernaktivititen zuzuordnen. Somit spiegelt
sich in ihnen auch nicht das genuine Potenzial koopera-
tiven Lernens wider.

Dartiiber hinaus hat sich in der Forschung gezeigt, dass
in kooperativen Lernsituationen selbstreferentielle trans-
aktive Auflerungen weniger stark mit dem individuellen
Wissenserwerb in Zusammenhang stehen als transaktive
AuRerungen mit Bezug auf die Ideen der Lernpartner
und auch weniger charakteristisch sind fiir den Dialog
zwischen Peers im Vergleich zum Dialog von Kindern
und Jugendlichen mit Erwachsenen (Kruger, 1992; Kru-
ger & Tomasello, 1986). Dementsprechend sind in unse-
ren aktuellen Uberlegungen zur Transaktivitit die selbst-
referentiellen Auﬁerungen nicht enthalten (vgl. Jurkowski
& Hinze, 2010, 2015), wenngleich sie zum Beispiel durch
kooperative Lernsettings angeregt werden konnen und
fiir sie in anderen Lernumgebungen (z. B. Lernen mit Lo-
sungsbeispielen) in Form von Selbsterkldrungen eine
gute Effektivitit nachgewiesen wurde (z.B. Bisra et al.,
2018).

Aufgrund der inhaltlichen Uberschneidung verschie-
dener Konzepte erscheint es sinnvoll, Arbeiten, die auf
unterschiedlichen theoretischen Ansitzen basieren und
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verschiedene Begrifflichkeiten verwenden, unter dem
Begriff transaktive Kommunikation zusammenzufiihren,
um den Einfluss der fachinhaltlichen Bezugnahme wih-
rend der Zusammenarbeit auf den Wissenserwerb klarer
zu fokussieren. Die Bezugnahme auf den Lernpartner
kann unterschiedlich anspruchsvoll sein. So lassen sich
niedrig-transaktive Aulerungen, in denen die Lernenden
die Ideen ihrer Lernpartner mit eigenen Worten wieder-
geben und veranschaulichen und dadurch ihr gegenseiti-
ges Verstindnis sichern, von hoch-transaktiven Auflerun-
gen unterscheiden, bei denen Lernende die Gedanken
ihrer Gruppenmitglieder weiterentwickeln hin zu einer
vollstindigeren Aufgabenlosung (Berkowitz & Gibbs,
1983; Jurkowski & Hinze, 2016; Mundelsee, Sawatzki,
Hinze & Jurkowski, 2020; fiir die Umsetzung in die
Praxis siehe Sawatzki, Mundelsee, Hinze & Jurkowski,
im Druck). Die zwei Bereiche transaktiver Kommunika-
tion unterscheiden sich in der Intensitat, in der Lernende
Bezug nehmen auf die Ideen ihrer Gruppenmitglieder
und auf diesen basierend kognitiv wie kommunikativ
operieren.

Paraphrasen und Nachfragen sind ein Beispiel fiir nied-
rig-transaktive Kommunikationsformen, da sie das vom
Lernpartner Gedufderte zwar inhaltlich kldren, aber noch
nicht fortfiihren. Beim Erweitern eines Redebeitrages um
eigene Wissenselemente, beim Hinterfragen aufgrund ei-
gener Ideen oder Positionen sowie beim Gegeniiberstel-
len und Zusammenfiihren unterschiedlicher Losungswe-
ge, Argumente oder Perspektiven handelt es sich dagegen
um AuRerungen, bei denen aus dem Zusammenfiigen zu-
vor ungeteilter Wissenselemente tatsachlich etwas neues
und ein echter Mehrwert der Kooperation entstehen
kann. Diese gehoren daher zu den hoch-transaktiven
Auferungen.

Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich transak-
tive Aulerungen auf der lexikalischen Ebene von nicht-
transaktiven Auerungen unterscheiden. So fanden Gitje
und Jurkowski (2021), dass Lernende argumentative Kon-
nektoren wie weil, aber und wenn nutzen, um logische Ver-
bindungen zwischen ihren Ideen und den Beitrdgen ihres
Lernpartners herzustellen. Darliber hinaus finden sich in
transaktiven Auflerungen vermehrt Modalworter (z.B.
halt auch, oder so) und Indefinitpronomen (z.B. man,
irgendwas), durch die Lernende ihre Wiedergabe oder
Weiterentwicklung der Ideen ihres Lernpartners so vor-
sichtig formulieren, dass der Lernpartner die modifizierte
Form seiner Ideen auch annehmen kann. Gleichzeitig
senden Lernende durch diese sprachlichen Formulierun-
gen das Signal an den Lernpartner, dass ihr eigener Wis-
sensstand vorlaufig und unvollstindig ist, und laden den
Lernpartner dadurch ein, wiederum durch transaktive
AuRerungen die gemeinsame Aufgabenbearbeitung vor-
anzubringen.

Zeitschrift fur Pddagogische Psychologie (2022), 36 (3), 141-152


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0

https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/1010-0652/a000335

146

M. Hanze und S. Jurkowski, Potenzial kooperativen Lernens

Empirische Befunde
zur Transaktivitat

Verschiedene Studien zeigen, dass die transaktive Kom-
munikation sowohl fiir die individuelle Lernentwicklung
als auch die Gruppenleistung in unterschiedlichen Ent-
wicklungs- und Lernbereichen von Relevanz ist. Beispiels-
weise ergaben sich in Studien mit Kindern wie auch Ju-
gendlichen positive Korrelationen zwischen der Hiufigkeit
ihrer transaktiven Auferungen wihrend der Diskussion
moralischer Dilemmata und der im Anschluss an die
Gruppenarbeit individuell erhobenen Fahigkeiten des mo-
ralischen Schlussfolgerns (Berkowitz & Gibbs, 1983; Kru-
ger, 1992,1993) sowie der Fahigkeit zur Perspektivenkoor-
dination (Mischo, 2005). Auflerdem zeigten sich positive
Zusammenhinge zwischen der Hiufigkeit transaktiver
AuRerungen von Schiilerinnen und Schiilern wihrend der
Bearbeitung naturwissenschaftlicher Problemloseaufga-
ben in Gruppen und der anschlieffend individuell erfass-
ten Leistung bei dhnlichen Problemstellungen (Azmitia &
Montgomery, 1993).

Fiir Studierende ergaben sich positive Korrelationen
zwischen der Hiufigkeit ihrer transaktiven Beitrdge wih-
rend der Vertiefungsphase eines Partnerpuzzles und ih-
rem individuellen Wissenserwerb im Bereich der Paddago-
gischen Psychologie (Jurkowski & Hinze, 2010). Beim
computergestiitzten Lernen in Gruppen zeigten sich eben-
falls positive Zusammenhinge zwischen der Haufigkeit
transaktiver Beitrage von Studierenden wiahrend der Erar-
beitung mathematischer Beweisfiihrungen in Lerntan-

e ~

Individuelle
Kommunikationsfahigkeiten

Person

' Gr zung

dems und ihrem individuellen Erwerb von Argumenta-
tionsfahigkeiten (Vogel et al.,, 2016). Experimentelle
Interventionsstudien belegen die Bedeutung transaktiver
Kommunikation fiir das Arbeiten und Lernen in Gruppen:
Studierende, die im Rahmen eines Trainings in transakti-
ver Kommunikation geschult wurden, zeigten bei einem
anschliefenden Partnerpuzzle zu Themen der Piddagogi-
schen Psychologie nicht nur eine intensivere transaktive
Kommunikation, sondern auch einen hoheren Lernerfolg
als Studierende, die kein Training erhalten hatten
(Jurkowski & Hénze, 2012, 2015).

Bedingungen fir transaktive
Kommunikation

Sowohl aufgrund der theoretischen Uberlegungen als
auch gestiitzt durch die Forschungsergebnisse sehen wir
transaktive Kommunikation als den zentralen Wirkme-
chanismen fiir den Erfolg kooperativer Lernsituationen
an. Zu beachten ist jedoch, dass nicht alle durch Koopera-
tion ausgelosten individuellen Lernprozesse transaktiv
sein miissen. Beispielsweise kann Erklaren auch ohne ech-
te Interaktion im Sinne des ,knowledge-telling® fiir den
Lernenden (Hénze, Miiller & Berger, 2018; Roscoe & Chi,
2007) oder der Lehr-Erwartung fiir den Erklirer (Renkl,
2018) lernwirksam sein. Gleiches gilt fiir das Fragen stel-
len (Levin & Arnold, 2008). Kooperative Settings konnen
also ein willkommener Anlass flir individuelle, konstruk-

Transaktive
Kommunikation

Wissenserwerb beim

kooperativen Lernen

- Aufgabenstellung

Situation

Methodisch-didaktische
- Umsetzung

NV

Abbildung 1. Modell zum Wissenserwerb beim kooperativen Lernen.
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tive Lernaktivititen sein (Teasley, 1997). Aber ihr exklu-
sives, genuines Potenzial kommt erst durch transaktive
Kommunikation zum Tragen.

Welche personalen Faktoren und situationalen Rah-
menbedingungen fiir die Férderung transaktiver Kommu-
nikation wurden bereits untersucht bzw. konnten plausible
Kandidaten fiir zukiinftige Forschung sein? Wir gehen da-
bei auf vier mogliche Bereiche ein, wobei der erste Bereich
personale Voraussetzungen des Lernenden betriftt und die
weiteren drei Bereiche Aspekte der Lernsituation darstel-
len, die von der Lehrkraft gestaltet werden konnen (vgl.
Abb.1): individuelle Kommunikationsfihigkeiten, Grup-
penzusammensetzung, Aspekte der Aufgabenstellung und
methodisch-didaktische Umsetzung.

Individuelle Kommunikationsfahigkeiten

Wir sehen transaktive Kommunikation als Schnittstelle
zwischen sozialen und kognitiven Prozessen beim Wis-
senserwerb an, da in der transaktiven Kommunikation
eine intensive kognitive Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten erfolgt und gleichzeitig aufgrund der Bezug-
nahme auf den Lernpartner der soziale Kontext des Wis-
senserwerbs betont wird. Die Ergebnisse der Interven-
tionsstudien zur Forderung transaktiver Kommunikation
(Jurkowski & Hinze, 2012, 2015) belegen eine Trainier-
barkeit der Fahigkeit, transaktiv zu kommunizieren; mit-
hin kann Transaktivitét als Fahigkeit der Lernenden und
damit als individuelle Lernvoraussetzung aufgefasst wer-
den. Deiglmayr und Spada (2011) zeigten, dass durch
ein Training der gemeinsamen Wissenskonstruktion vor
allem kollaborative Inferenzen, bei denen Lernpartner
ungeteiltes Wissen integrieren miissen, gefordert werden
konnen. Fiir die Trainierbarkeit spricht auch, dass sich in
Studien positive Zusammenhénge zwischen der transak-
tiven Kommunikation von Lernenden und ihren allgemei-
nen sozial-emotionalen Fihigkeiten zeigen (Jurkowski,
2010; Jurkowski & Hanze, 2010). Lernende, die ihren In-
teraktionspartnern besser zuhoren und deren Perspektive
leichter nachvollziehen konnen, andere intensiver unter-
stiitzen, mit Kritik stirker konstruktiv umgehen konnen,
soziale Situationen als kontrollierbarer erleben, leichter
Kontakt zu anderen aufnehmen und in sozialen Situatio-
nen flexibler handeln konnen, konnen sich auch intensiver
auf die fachinhaltlichen Ideen ihrer Lernpartner beziehen
und diese weiterentwickeln.

Sozial-emotionale Fihigkeiten wie z.B. Perspektiven-
ibernahme, Kritikfahigkeit und soziale Selbstwirksam-
keitserwartung sollten beim kooperativen Lernen auf die
gemeinsame Auseinandersetzung mit Fachinhalten ange-
wandt werden. Um kognitiv und kommunikativ auf die
fachinhaltlichen Beitrdage der Lernpartner Bezug nehmen
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zu konnen, sind sowohl das Fachwissen der Lernenden als
auch ihre sozial-emotionalen Fihigkeiten erforderlich. In
der transaktiven Kommunikation spiegeln sich somit die
sozial-emotionalen Fahigkeiten sowie das Fachwissen der
Lernenden wider. Dies impliziert unserer Einschitzung
nach fiir Trainingsformate zur transaktiven Kommunika-
tion, dass diese sowohl eher klassische Elemente Sozialer
Kompetenztrainings aufgreifen (vgl. Hinsch & Pfingsten,
2015; Petermann, Jugert, Tdnzer & Verbeek, 2012) als
auch einen Bezug zu Unterrichts- und Lerninhalten haben
sollten.

Einerseits liegt hierin eine Herausforderung fiir die Ent-
wicklung von Trainingsformaten, die sich mit unterschied-
lichsten Fachinhalten verbinden lassen. Andererseits er-
gibt sich so die Moglichkeit, unmittelbar und umfassend
den Transfer von Handlungskompetenzen in alltiglichen
Lernsituationen zu unterstiitzen. Gleichzeitig ist zu erwar-
ten, dass im schulischen Kontext Trainings mit Bezug auf
Lerninhalte von Lehrerinnen und Lehrern positiver wahr-
genommen werden (Darling-Hammond, Hyler & Gardner,
2017). Aus unserer Sicht besteht ein Forschungsdesiderat
darin, solche praxisrelevanten Trainingsformate zu ent-
wickeln und zu evaluieren. Ein erstes Beispiel fiir ein
Transaktivitatstraining, das in eine interdisziplindre Un-
terrichteinheit zum Thema nachhaltige Ressourcennut-
zung eingebettet ist, liegt bereits vor (Sawatzki et al., im
Druck). Weiterhin sollten auch Ergebnisse zur sprach-
lichen Umsetzung transaktiver Auferungen (vgl. Gitje &
Jurkowski, 2021) in die Entwicklung von Trainingsforma-
ten einbezogen werden. Ahnlich den Fragenstimmen von
King (1994) konnten sprachliche Vorlagen Lernende darin
unterstiitzen, transaktiv kommunikativ zu handeln.

Gruppenzusammensetzung

Die Fahigkeit zur transaktiven Kommunikation kann von
den Lernenden in Abhingigkeit von den situativen Bedin-
gungen unterschiedlich gut in die Zusammenarbeit einge-
bracht werden. Hier ist zunachst die Gruppenzusammen-
setzung zu nennen. Eine Untersuchung mit Studierenden
ergab beispielsweise, dass sich Lernpartner wechselseitig
in der Intensitét ihrer transaktiven Kommunikation be-
einflussen und der Lernerfolg nicht nur vom Ausmaf$ der
eigenen transaktiven Kommunikation, sondern auch von
der Transaktivitit des Lernpartners abhéngt (Jurkowski &
Hénze, 2015). Dariiber hinaus sind Freundschaft und Sym-
pathie zwischen den Gruppenmitgliedern forderlich fiir die
transaktive Kommunikation (Azmitia & Montgomery,
1993) und fiir interaktive Lernaktivititen insbesondere bei
schiichternen Lernenden (Chen, Lin, Anderman, Paul &
Ha, in press). Die Bereitschaft, transaktiv zu kommunizie-
ren steigt also, wenn der Lernpartner ein gutes Modell fiir
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transaktive Kommunikation darstellt und wenn die Grup-
penmitglieder sich sozial-emotional verbunden sind. Diese
Befunde konnten im Sinne der Austauschtheorie (Thibaut
& Kelley, 1959) interpretiert werden. Der Einzelne ist eher
bereit, die kognitiv aufwiandige Strategie der transaktiven
Kommunikation einzusetzen, wenn die Interaktion in der
Gruppe als gewinnbringend erlebt wird. In Bezug auf die
Bereitschaft, in sozialen Situationen transaktiv zu kommu-
nizieren, besteht aus unserer Sicht weitergehender For-
schungsbedarf. Konzepte wie Vertrauen, soziale Kohision
und transaktives Crossover (im Sinne einer Ubertragung
zwischen Personen) oder auch kooperative gegentiber
kompetitiven Zielen (Toma, Vasiljevic, Oberlé & Butera,
2013) konnten dabei eine Rolle spielen.

Maf3geblich fiir transaktive Kommunikation sind auch
Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Wissensvor-
aussetzungen und fachlichen Kompetenzen der Lernen-
den. Hiufig wird mit Verweis auf eine altere Publikation
von Lou et al. (1996) angenommen, dass schwichere
Schiilerinnen und Schiiler von einer heterogenen Grup-
penzusammenstellung profitieren, wihrend mittelstarke
Lernende den grofdten Lerngewinn aus homogenen Grup-
pierungen ziehen. Die Metaanalyse von Lou et al. bezieht
hier jedoch jeweils nur vier Studien ein und zeigt dabei
eine sehr grofde Bandbreite der Effekte. Weitere Studien
weisen darauf hin, dass bei der Wirkung der Gruppenzu-
sammensetzung die Art der Aufgabenstellung zu beachten
ist (Wiedmann, Leach, Rummel & Wiley, 2012; Zambrano,
Kirschner, Sweller & Kirschner, 2019). Schwichere Ler-
nende sind offenbar gerade bei komplexen Aufgabenstel-
lungen auf fachlich kompetentere Lernende angewiesen.
Inwiefern die Effekte auf einen einfachen Wissenstransfer
im Sinne der Anregung konstruktiver Aktivititen oder auf
im engeren Sinn transaktive Kommunikation zuriickge-
hen, bleibt aber eine offene Forschungsfrage.

Aspekte der Aufgabenstellung

Als weitere situative Bedingung ist die Aufgabenstellung
zu nennen, welche die Gruppenmitglieder zur transak-
tiven Kommunikation anregen und diese flir eine erfolg-
reiche Problemldsung auch von ihnen verlangen sollte. Es
sollte sich somit um eine Aufgabe handeln, bei der die
Gruppenmitglieder ihr Wissen und ihre Fahigkeiten ver-
kniipfen und Synergien nutzen miissen. So zeigt z.B. eine
Untersuchung mit Lehramtsstudierenden, dass Aufgaben
zum problembasierten Lernen dann den Erwerb anwen-
dungsbezogenen prozeduralen Wissens tiber schulische
Problemsituationen stirken, wenn die Aufgabenstellung
die Bezugnahme der Lernpartner in einem argumenta-
tiven Diskurs stimuliert (Wagner, Bergner, Krause & Stark,
2018). Zambrano et al. (2019) untersuchten individuelles
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und kooperatives Lernen bei Lernenden mit hohem bzw.
niedrigem (induziertem) Vorwissen, das die Aufgabe - vor
dem Hintergrunde der Theorie der kognitiven Belastung -
mehr oder weniger komplex machte. Die Autorengruppe
kommt zu dem Schluss, dass Kooperation vor allem die
Bearbeitung komplexer Aufgaben giinstig beeinflusst. Bei
Retnowati, Ayres und Sweller (2017) zeigte sich, dass beim
Lernen mit Losungsbeispielen (geringe Komplexitit) das
individuelle gegeniiber dem kooperativen Lernen lern-
wirksamer war, wahrend beim Lernen durch Problemlo-
sen das kooperative Setting giinstiger war. Wir wiirden bei
solchen Ergebnissen vermuten, dass transaktive Kommu-
nikation ein Mediator ist, auch wenn das in den beiden
genannten Studien nicht Gegenstand der Erhebung oder
Auswertung war. Aufwindigere Analysen mit einer Aus-
wertung der Schiilergespriche im Hinblick auf Formen
transaktiver Kommunikation (Jurkowski & Hénze, 2015)
wiirden Erkenntnisse dariiber liefern, inwiefern die posi-
tiven Effekte transaktiver Kommunikation auf den Wis-
senserwerb von der Komplexitit der Aufgabe fiir den je-
weiligen Lernenden abhéngen.

Dass in der Studie von Renowati et al. (2017) das indivi-
duelle Lernen mit Losungsbeispielen dennoch besser ab-
schnitt als das kooperative, problemlosende Lernen, zeigt,
wie schwierig es ist, transaktive Kommunikation tatsich-
lich hervorzurufen. Forschungsdesiderate liegen darin,
Moglichkeiten aufzuzeigen, Lernende gerade auf komp-
lexe Aufgaben besser vorzubereiten oder in Kombination
mit unterstiitzenden Mafinahmen die transaktive Kom-
munikation zu verbessern. Fruchtbar hierbei konnten
auch Ansitze sein, die vergleichbare Gesprachsstrategien
in Unterrichtsgesprichen durch entsprechende Forderpro-
gramme fiir Lehrkréfte unterstiitzen (academically produc-
tive talk bzw. accountable talk, sieche O’Connor, Michaels,
Chapin & Harbaugh, 2017). Neben einem direkten Effekt
auf den Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler
konnte eine solche Gesprachsstrategie der Lehrkraft auch
als Modellverhalten fiir die Kommunikation in Kleingrup-
pen dienen.

Methodisch-didaktische Umsetzung

Der vierte Aspekt, die methodisch-didaktische Umset-
zung, ist vermutlich der, der in vielen Darstellungen zum
kooperativen Lernen das grofite Gewicht einnimmt (z.B.
Borsch, 2018). Dazu zihlen wir Lernsettings, die zum Bei-
spiel die Voraussetzungen kooperativen Lernens nach
Johnson und Johnson (1994) sichern sollen, wie positive
wechselseitige Abhangigkeit und individuelle Verantwort-
lichkeit der Lernenden (z.B. Gruppenpuzzle). Ein direkter
Nachweis ihrer Wirkung auf transaktive Kommunikation
liegt jedoch bislang nicht vor. Mogliche Vorteile der Koope-
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ration konnten einfach auf den erforderlichen Wissensaus-
tausch (z.B. bei Ressourceninterdependenz) und dadurch
ausgeloste individuelle Wissenskonstruktionsprozesse zu-
riickgehen (z.B. Retnowati, Ayres & Sweller, 2018), nicht
aber auf eine im engeren Sinn transaktive Kommunikation.

In der Forschung zum computergestiitzten kooperativen
Lernen (computer-supported collaborative learning,
CSCL) wurde der Begriff der transaktiven Kommunikation
intensiv bearbeitet und es wurden Ideen zur Forderung
transaktiver Kommunikation weiterentwickelt. Eine Be-
sonderheit beim CSCL besteht darin, dass vielfaltigere
Kommunikationsformen (z.B. auch schriftlich oder zeit-
versetzt) als in der Face-to-Face-Kommunikation moglich
sind. Popov, van Leeuwen und Buis (2017) weisen darauf
hin, dass zeitliche Synchronizitit der Kommunikation eine
wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiche transaktive Kom-
munikation ist. Die Synchronizitét ist beim CSCL mehr zu
beachten als beim Face-to-Face Lernen, da die Lernenden
weniger gut wissen, womit die Gruppenmitglieder gerade
beschiftigt sind. Im Rahmen des CSCL spielen zudem Ko-
operationsskripte eine besondere Rolle (Fischer, Kollar,
Stegmann & Wecker, 2013; Vogel et al., 2016; Vogel,
Wecker, Kollar & Fischer, 2017), da es computerbasierte
Moglichkeiten zu ihrer Gestaltung gibt. Basierend auf ei-
nem Kodierschema fiir Transaktivitdt nach Berkowitz und
Gibbs (1983) entwickelten Noroozi, Teasley, Biemans,
Weinberger und Mulder (2013) ein Skript fiir die Forderung
transaktiver Kommunikation. Dazu gehdrten Prompts zum
Paraphrasieren, die an Toulmin's Argumentationsmodell
(Toulmin, 1958) orientiert waren, sowie Prompts zum
Nachfragen und Kliren, zum Erginzen und zum Zusam-
menfiihren (basierend auf Leitdo, 2000). Das Skript erwies
sich in einer Studie mit Studierenden als wirksam bei ei-
nem Test zum Wissenstransfer. Aber auch in der Face-to-
Face Kommunikation kann durch Kooperationsskripte die
transaktive Kommunikation gefordert und der Wissenser-
werb verbessert werden (Jurkowski & Hinze, 2010). Aller-
dings stellt sich bei Kooperationsskripten zur transaktiven
Kommunikation die Frage nach der Passung zu den Ler-
nenden: wihrend sich leistungs- und kommunikationsstar-
kere Lernende durch ein Skript in ihren routinierten Ar-
beits- und Denkprozessen eingeschrinkt fithlen konnen
(Dillenbourg, 2002) kénnen Lernende, denen grundlegen-
de Fahigkeiten zur transaktiven Kommunikation fehlen,
vermutlich nicht von einer reinen Stimulation ihrer Perfor-
manz profitieren.

Fazit

In Bezug auf die dargestellten Bedingungen transaktiver
Kommunikation sehen wir einen unterschiedlich starken
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Forschungsbedarf. Die methodisch-didaktische Umset-

zung erscheint gut untersucht und hat zum Beispiel in den

Prinzipien der individuellen Verantwortlichkeit und posi-

tiven wechselseitigen Abhingigkeit als {ibergeordnete

Prinzipien Eingang in die Standardliteratur zum koopera-

tiven Lernen gefunden. In anderen Bereichen sehen wir

Forschungsdesiderata:

1. Die Forschung zum CSCL-Bereich beruht vor allem auf
schriftlicher, also weniger direkter, und zum Teil asyn-
chroner Kommunikation. Forschungsbedarf sehen wir
darin, die hier gut bestitigten und etablierten Skripte
zur Forderung eines lernwirksamen Austauschs auf
direkte und synchrone, miindliche Kommunikations-
formen zu tibertragen. Aus unserer Sicht brauchen wir
mehr Forschung zu miindlichen Diskussionen mit einer
qualitativ aufwandigen Auswertung der Gesprachspro-
tokolle im Hinblick auf Transaktivitat.

2. Systematischer noch sollte der Aspekt heterogener Wis-
sensvoraussetzungen in Verbindung mit Aufgaben-
schwierigkeiten untersucht werden. Logisch nachvoll-
ziehbar ist, dass bei zu 100 % geteilter Wissensbasis
transaktive Kommunikation weniger gewinnbringend
sein wird. Gleichzeitig bedarf es einer bestimmten
Menge geteilter Wissenselemente, um die Verstin-
digung zwischen den Lernpartnern zu unterstiitzen
(Deiglmayr & Schalk, 2015). Aber wo ist das Spektrum,
in dem Lernende iiber eine reine Ubertragung des Wis-
sens zwischen ihnen hinausgehen und in einen transak-
tiven Austausch kommen konnen?

3. Insbesondere die hoch-transaktiven Diskussionsbei-
trage sind kognitiv aufwandig. Wann bringen Lernende
die notige Motivation und Bereitschaft auf, transaktiv
zu kommunizieren? Vertrauen, Gruppenkohision und
stabile, freundschaftliche Beziehungen sind potenzielle
Kandidaten fiir ein reiches Forschungsfeld. Aber auch
austauschtheoretische Uberlegungen kénnen eine Rolle
spielen. Den mit transaktiver Kommunikation verbun-
denen Aufwand wird der Einzelne nur bereit sein zu
leisten, wenn der erwartete Ertrag der Gruppenarbeit
entsprechend hoch ist.

4. Eine weitere Rolle konnte in diesem Zusammenhang
auch die Gruppenwirksamkeitserwartung (Bandura,
1997, S.477; Gibson & Earley, 2007) spielen: in koopera-
tiven Lernsituationen wird die individuelle Selbstwirk-
samkeitserwartung erginzt um die Frage, mit welchen
Erwartungen das einzelne Gruppenmitglied auf die an-
stehende Kooperation blickt. Nur wenn diese Erwartun-
gen positiv sind, wird die Bereitschaft zu einer zielbezo-
genen transaktiven Kommunikation entstehen.

Am Anfang dieses Beitrags stand die These, dass Wis-

senserwerb immer ein sozial-konstruktiver Prozess ist.
Dies impliziert jedoch nicht zwingend, dass der gemein-
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same, peer-gestiitzte Arbeits- und Lernprozess gewinn-
bringend erfolgen kann. Empirische Befunde zeigen viel-
mehr, dass individuelles oder lehrergelenktes Lernen in
vielen Fillen mithalten (Hénze & Berger, 2007) oder
kooperatives Lernen iibertreffen kann (Retnowati et al.,
2017).

Das genuine Potenzial kooperativen Lernens, der ei-
gentliche Mehrwert, steckt - so unsere Perspektive - in der
Moglichkeit zur transaktiven Kommunikation. Um diese
wachzurufen und damit auch die Wirkmachtigkeit koope-
rativer Lernformen gegeniiber anderen Sozialformen des
Lernens herauszustellen, bedarf es eines giinstigen Zu-
sammentreffens unterschiedlicher Bedingungen: den Ko-
operationsfihigkeiten als individueller Lernervorausset-
zung, einer geeigneten Gruppenzusammensetzung im
Hinblick auf sozial-emotionale Fihigkeiten und Fach-
wissen, einer komplexen, transaktive Kommunikation
erfordernden, Aufgabenstellung sowie einer geeigneten
methodisch-didaktischen Umsetzung durch eine Vor-
strukturierung der kooperativen Lernsituation oder Anlei-
tungen im Arbeitsprozess.

Damit folgen Uberlegungen zur Lernwirksamkeit ko-
operativen Lernens der ,,klassischen” Interaktion aus per-
sonlichen Fihigkeiten und situativen Gegebenheiten, die
im Falle des kooperativen Lernens und der transaktiven
Kommunikation tiber die Gestaltung der Lernumgebung
erfolgen. Die Bedeutung der unterschiedlichen Faktoren
und ihres Zusammenspiels fiir transaktive Kommunika-
tion bedarf der weiteren Forschung, die auch die Praxis-
perspektive beriicksichtigen sollte. Dies verspricht weiter-
fiihrende Erkenntnisse zur Wirksamkeit und Wirkweise
kooperativen Lernens, die liber eine Betrachtung der
Oberflachenstruktur hinausgehen.

Literatur

Asterhan, C. S. C. & Schwarz, B. B. (2016) Argumentation for lear-
ning: Well-trodden paths and unexplored territories. Educatio-
nal Psychologist, 51 (2), 164 —-187. https://doi.org/10.1080/0046
1520.2016.1155458

Azmitia, M. & Montgomery, R. (1993). Friendship, transactive dia-
logues, and the development of scientific reasoning. Social Devel-
opment, 2, 202-221. https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1993.
tb00014.x

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York:
Freeman.

Berkowitz, M. W., Althof, W., Turner, V. D. & Bloch, D. (2008). Dis-
course, developments, and education. In F. Oser &W. Veugelers
(Eds), Getting involved: Global citizenship development and
sources of moral values (pp. 189 — 201). Amsterdam, the Nether-
lands: Sense. https://doi.org/10.1163/9789087906368_013

Berkowitz, M. W. & Gibbs, J. C. (1983). Measuring the developmen-
tal features of moral discussion. Merrill-Palmer Quarterly, 29,
399-410.

Zeitschrift fir Pddagogische Psychologie (2022), 36 (3), 141-152

Bisra, K., Liu,Q., Nesbit,J.C., Salimi, F. & Winne, P.H. (2018). Inducing
self-explanation: A meta-analysis. Educational Psychology Re-
view, 30,703 -725. https://doi.org/10.1007/s10648-018-9434-x

Borsch, F. (2018). Kooperatives Lernen. Theorie — Anwendung —
Wirksamkeit. (3. Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

Buchs, C. & Butera, F. (2009). Is a partner's competence threaten-
ing during dyadic cooperative work? It depends on resource in-
terdependence. European Journal of Psychology of Education,
24,145-154. https://doi.org/10.1007/BF03173007

Chen,J., Lin, T.-J.,Anderman, L. H., Paul,N. & Ha, S. Y. (in press). The
role of friendships in shy students' dialogue patterns during
small group discussions. Contemporary Educational Psycholo-
gy. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2021.102021

Chi, M. T. H. & Wylie, R. (2014) The ICAP framework: Linking cogni-
tive engagement to active learning outcomes. Educational Psy-
chologist, 49 (4), 219 - 243. https://doi.org/10.1080/00461520.
2014.965823

Darling-Hammond, L., Hyler, M. E. & Gardner, M. (2017). Effective
teacher professional development. Palo Alto, CA: Learning Policy
Institute.

Deiglmayr, A. & Schalk, L. (2015). Weak versus strong knowledge in-
terdependence: A comparison of two rationales for distributing
information among learners in collaborative learning settings.
Learning and Instruction, 40, 69-78. https:/doi.org/10.1016/].
learninstruc.2015.08.003

Deiglmayr, A. & Spada, H. (2011). Training for fostering knowledge
co-construction from collaborative inference-drawing. Learn-
ing and Instruction, 21 (3), 441 - 451, https://doi.org/10.1016/j.
learninstruc.2010.06.004.

Dillenbourg, P. (2002). Over-scripting CSCL: The risks of blending
collaborative learning with instructional design. In P. A. Kirsch-
ner (Ed), Three worlds of CSCL. Can we support CSCL?
(pp.61-91). Heerlen: Open Universiteit Nederland.

Fischer, F.(2002). Gemeinsame Wissenskonstruktion: Theoretische
und methodologische Aspekte. Psychologische Rundschau, 53,
119 -184. https:/doi.org/10.1026//0033-3042.53.3.119

Fischer, F., Kollar, I., Stegmann, K. & Wecker, C. (2013). Toward a
script theory of guidance in computer-supported collaborative
learning. Educational Psychologist, 48 (1), 56 -66. https:/doi.
org/10.1080/00461520.2012.748005

Fleck, L. (1935/2019). Entstehung und Entwicklung einer wissen-
schaftlichen Tatsache. Einfihrung in die Lehre vom Denkstil und
Denkkollektiv (12. Aufl.). Frankfurt: Suhrkamp.

Gétje, 0. & Jurkowski, S. (2021). When students interlink ideas in
peer learning: Linguistic characteristics of transactivity in argu-
mentative discourse. International Journal of Educational Re-
search Open, 2. https://doi.org/10.1016/j.ijedro.2021.100065

Gibson, C.B. & Earley, P.C.(2007). Collective cognition in action: Ac-
cumulation, interaction, examination, and accommodation in
the development and operation of group efficacy beliefs in the
workplace. Academy of Management Review, 32 (2), 438 - 458.
https://doi.org/10.5465/amr.2007.24351397

Hanze, M. & Berger, R. (2007). Cooperative learning, motivational
effects and student characteristics: An experimental study
comparing cooperative learning and direct instruction in 12th
grade physics classes. Learning and Instruction, 17, 29-41.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2006.11.004

Hanze, M., Miller, M. & Berger, R. (2018). Cross-age tutoring: How
to promote tutees' active knowledge-building. Educational Psy-
chology, 38,915-926. https://doi.org/10.1080/01443410.2018.
1444734

Hattie, J. (2009). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-
analyses relating to achievement. London: Routledge.

Hinsch, R. & Pfingsten, U. (2015). Gruppentraining sozialer Kompe-
tenzen (GSK). Grundlagen, Durchfihrung, Anwendungsbeispiele.
(6. Aufl.). Weinheim: Beltz.

© 2021 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

under the license CC BY 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0)


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1155458
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1155458
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1993.tb00014.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1993.tb00014.x
https://doi.org/10.1163/9789087906368_013
https://doi.org/10.1007/s10648-018-9434-x
https://doi.org/10.1007/BF03173007
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2021.102021
https://doi.org/10.1080/00461520.2­014.965823
https://doi.org/10.1080/00461520.2­014.965823
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.08.003
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.08.003
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2010.06.004
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2010.06.004
https://doi.org/10.1026//0033-3042.53.3.119
https://doi.­org/10.1080/00461520.2012.748005
https://doi.­org/10.1080/00461520.2012.748005
https://doi.org/10.1016/j.ijedro.2021.100065
https://doi.org/10.5465/amr.2007.24351397
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2006.11.004
https://doi.org/10.1080/01443410.2018.1444734
https://doi.org/10.1080/01443410.2018.1444734

https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/1010-0652/a000335

M. Hanze und S. Jurkowski, Potenzial kooperativen Lernens

151

Johnson, D. W. &Johnson, R.T.(1994). Learning together and alone:
Cooperative, competitive, and individualistic learning. Boston:
Allyn and Bacon.

Jurkowski, S. (2010). Soziale Kompetenzen und Lernerfolg beim ko-
operativen Lernen. Kassel: kassel university press.

Jurkowski, S. & Hanze, M. (2010). Soziale Kompetenzen, transaktives
Interaktionsverhalten und Lernerfolg — experimenteller Vergleich
zweier unterschiedlich gestalteter Gruppenunterrichtsbedingun-
gen und Evaluation eines transaktivitatsbezogenen Kooperation-
sskriptes. Zeitschrift fur Pddagogische Psychologie, 24, 241 - 257.
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000020

Jurkowski, S. & Hanze, M. (2012). Férderung transaktiven Interaktion-
sverhaltens. Effekte eines Trainings transaktiver Interaktions-
beitrage auf den Lernerfolg beim kooperativen Lernen. Zeitschrift
fur Entwicklungspsychologie und Péddagogische Psychologie, 44,
209 -220. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000074

Jurkowski, S. & Hanze, M. (2015). How to increase the benefits of
cooperation: effects of training in transactive communication
on cooperative learning. British Journal of Educational Psycho-
logy, 85,357 -371. https://doi.org/10.1111/bjep.12077

Jurkowski, S. & Hanze, M. (2016). Fostering knowledge co-con-
struction through training in transactive communication -
evidence for training effects from analyzing students' dis-
course. In A. Surian (Ed.), Open spaces for interactions and
learning diversities (pp.109-120). Rotterdam: Sense. https:/
doi.org/10.1007/9789463003407_008

King, A.(1989). Verbal interaction and problem-solving within com-
puter-assisted cooperative learning groups. Journal of Educa-
tional Computing Research, 5, 1-15. https://doi.org/10.2190/
ynv2-qrb2-hucn-dgjk

King, A. (1994). Guiding knowledge construction in the classroom:
Effects of teaching children how to question and how to explain.
American Educational Research Journal, 31, 338 - 368. https:/
doi.org/10.3102/00028312031002338

King, A. (1999). Discourse patterns for mediating peer learning. In
A. M. 0'Donnell & A. King (Eds.), Cognitive perspectives on peer
learning (pp.87 — 115). Mahwah, NJ: Erlbaum. https://doi.org/10.
4324/9781410603715

King, A. (2007). Scripting collaborative learning processes: A cog-
nitive perspective. In F. Fischer, I. Kollar, H. Mandl & J. M. Haake
(Eds.), Scripting computer supported communication of knowl-
edge: Cognitive, computational and educational perspectives
(pp.13-37). New York: Springer.

Kirschner, F., Paas, F. & Kirschner, P. A. (2009). A cognitive load ap-
proach to collaborative learning: United brains for complex
tasks. Educational Psychology Review, 21, 31-42. https:/doi.
org/10.1007/s10648-008-9095-2

Kruger, A. C. (1992). The effect of peer and adult-child transactive
discussions on moral reasoning. Merrill-Palmer Quarterly, 38,
191-211.

Kruger, A. C. (1993). Peer collaboration: Conflict, cooperation or
both? Social Development, 2,165~ 182. https://doi.org/10.1111/
j.1467-9507.1993.tb00012.x

Kruger, A. C. & Tomasello, M. (1986). Transactive discussions with
peers and adults. Developmental Psychology, 22, 681-685.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.22.5.681

Kuhn, D.(2015). Thinking together and alone. Educational Research-
er, 44 (1), 46 - 53. https://doi.org/10.3102/0013189X15569530

Kyndt, E., Raes, E. Lismont, B., Timmers, F., Cascallar, E. & Dochy, F.
(2013). A meta-analysis of the effects of face-to-face coopera-
tive learning. Do recent studies falsify or verify earlier findings?
Educational Research Review, 10, 133 -149. https://doi.org/10.
1016/j.edurev.2013.02.002

Leitéao, S. (2000). The potential of argument in knowledge building.
Human Development, 43, 332-360. https:/doi.org/10.1159/
000022695

© 2021 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

under the license CC BY 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0)

Levin, A. & Arnold, K.-H. (2008). Fragen stellen, um Antworten zu
erhalten — oder Fragen generieren, um zu lernen? Zeitschrift fur
Pédagogische Psychologie, 22 (2), 135-142. https://doi.org/10.
1024/1010-0652.22.2.135

Littleton, K. & Mercer, N. (2013). Interthinking: Putting talk to work.
London, UK: Routledge.

Lou, Y., Abrami, P. C., Spence, J. C., Poulsen, C., Chambers, B. &
d'Apollonia, S. (1996). Within-class grouping: A meta-analysis.
Review of Educational Research, 66 (4), 423 —-458. https:/doi.
org/10.3102/00346543066004423

Mischo, C. (2005). Promoting perspective coordination by dilemma
discussion: The effectiveness of classroom group discussion on
interpersonal negotiation strategies of 12-year-old students.
Social Psychology of Education, 8, 41-63. https:/doi.org/10.
1007/s11218-004-1884-y

Mundelsee, L., Sawatzki, D., Hanze, M. & Jurkowski, S. (2020).
Kommunikation Uben. Wie sich Gruppenarbeit von Schulerin-
nen und Schulern gezielt verbessern lasst. Padagogik, 2/20,
15-20.

Nokes-Malach, T.J., Richey, J. E. & Gadgil, S. (2015). When Is It bet-
ter to learn together? Insights from research on collaborative
learning. Educational Psychology Review, 27, 645 - 656. https:/
doi.org/10.1007/s10648-015-9312-8

Noroozi, 0., Teasley, S.D., Biemans, H.J. A., Weinberger, A. & Mulder,
M. (2013). Facilitating learning in multidisciplinary groups with
transactive CSCL scripts. Computer Supported Learning, 8,
189 -228. https://doi.org/10.1007/s11412-012-9162-z

0'Connor, C., Michaels, S., Chapin, S. & Harbaugh, A. G. (2017). The
silent and the vocal: Participation and learning in whole-class
discussion. Learning and Instruction, 48, 5-13. https:/doi.
org/j.learninstruc.2016.11.003

Petermann, ., Jugert, G., Tanzer, U. & Verbeek, D. (2012). Sozialtrai-
ning in der Schule (3. Aufl). Weinheim: Beltz.

Popov, V., van Leeuwen, A., & Buis, S.C. A.(2017). Are you with me or
not? Temporal synchronicity and transactivity during CSCL.
Journal of Computer Assisted Learning, 33 (5), 424 — 442. https://
doi.org/10.1111/jcal.12185

Rajaram, S. & Pereira-Pasarin, L. P. (2010). Collaborative memory:
cognitive research and theory. Perspectives on Psychological Sci-
ence,5(6),649 - 663.https:/doi.org/10.1177/1745691610388763

Renkl, A. (2008). Kooperatives Lernen. In W. Schneider & M. Has-
selhorn (Hrsg), Handbuch der Pddagogischen Psychologie
(S.84-94). Géttingen: Hogrefe.

Renkl, A. (2018). Lernen durch Lehren. In D. Rost, J. Sparfeldt & S.
R. Buch (Hrsg), Handwdrterbuch Péddagogische Psychologie
(S.445 - 449). Weinheim: BeltzPVU.

Retnowati, E., Ayres, P. & Sweller,J. (2017). Can collaborative learn-
ing improve the effectiveness of worked examples in learning
mathematics? Journal of Educational Psychology, 109 (5),
666 -679. https://doi.org/10.1037/edu0000167

Retnowati, E., Ayres, P & Sweller, J. (2018). Collaborative learning
effects when students have complete or incomplete knowl-
edge. Applied Cognitive Psychology, 32, 681-692. https://doi.
org/10.1002/acp.3444

Roschelle, J. & Teasley, S. D. (1995). The construction of shared
knowledge in collaborative problem solving. In C. O'Malley (Ed.),
Computer supported collaborative learning (Vol. 128, pp. 69 - 97).
Berlin: Springer-Verlag.

Roscoe, R. D. & Chi, M. T. H. (2007). Understanding tutor learning:
Knowledge-building and knowledge-telling in peer tutors' ex-
planations and questions. Review of Educational Research, 77,
534 -574. https://doi.org/10.3102/0034654307309920

Sawatzki, D., Mundelsee, L., Hanze, M. & Jurkowski, S. (im Druck).
Partner- und Gruppenarbeit lernwirksam gestalten. Ein Training
der transaktiven Kommunikation macht's maoglich. Weinheim:
Beltz.

Zeitschrift fur Pddagogische Psychologie (2022), 36 (3), 141-152


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000020
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000074
https://doi.org/10.1111/bjep.12077
https://doi.org/10.1007/9789463003407_008
https://doi.org/10.1007/9789463003407_008
https://doi.org/10.­2190/ynv2-qrb2-hucn-dgjk
https://doi.org/10.­2190/ynv2-qrb2-hucn-dgjk
https://doi.org/10.3102/00028312031002338
https://doi.org/10.3102/00028312031002338
https://doi.org/10.4324/9781410603715
https://doi.org/10.4324/9781410603715
https://doi.org/10.1007/s10648-008-9095-2
https://doi.org/10.1007/s10648-008-9095-2
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1993.tb00012.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1993.tb00012.x
https://doi.org/10.1037/0012-1649.22.5.681
https://doi.org/10.3102/0013189X15569530
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2013.02.002
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2013.02.002
https://doi.org/10.1159/000022695
https://doi.org/10.1159/000022695
https://doi.org/10.1024/1010-0652.22.2.135
https://doi.org/10.1024/1010-0652.22.2.135
https://doi.org/10.3102/00346543066004423
https://doi.org/10.3102/00346543066004423
https://doi.org/10.1007/s11218-004-1884-y
https://doi.org/10.1007/s11218-004-1884-y
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9312-8
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9312-8
https://doi.org/10.1007/s11412-012-9162-z
https://doi.org/j.learninstruc.2016.11.003
https://doi.org/j.learninstruc.2016.11.003
https://doi.org/10.1111/jcal.12185
https://doi.org/10.1111/jcal.12185
https://doi.org/10.1177/1745691610388763
https://doi.org/10.1037/edu0000167
https://doi.org/10.1002/acp.3444
https://doi.org/10.1002/acp.3444
https://doi.org/10.3102/0034654307309920

https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/1010-0652/a000335

152

M. Hanze und S. Jurkowski, Potenzial kooperativen Lernens

Teasley, S. (1997). Talking about reasoning: How important is the
peer in peer collaboration? In L. B. Resnick, R. Saljo, C. Ponte-
corvo & B. Burge (Eds.), Discourse, tools and reasoning: Essays
on situated cognition (pp.361 —384). Berlin: Springer.

Thibaut,J. W & Kelley, H. H. (1959). The social psychology of groups.
New York: Wiley.

Toma, C., Vasiljevic, D., Oberlé, D. & Butera, F. (2013), Assigned ex-
perts with competitive goals withhold information in group de-
cision making. BritishJournal of Social Psychology, 52,161 - 172.
https://doi.org/10.1111/j.2044-8309.2012.02105.x

Toulmin, S. (1958). The uses of argument. Cambridge: Cambridge
University Press.

Vogel, F., Kollar, I., Ufer, S., Reichersdorfer, E., Reiss, K. & Fischer,
F. (2016). Developing argumentation skills in mathematics
through computer-supported collaborative learning: The role of
transactivity. Instructional Science, 44, 477 -500. https://doi.
org/10.1007/s11251-016-9380-2

Vogel, F., Wecker, C., Kollar, I. & Fischer, F. (2017). Socio-cognitive
scaffolding with computer-supported collaboration scripts: A
meta-analysis. Educational Psychology Review, 29, 477 -511.
https://doi.org/10.1007/s10648-016-9361-7

Vuopala, E., Naykki, P, Isohatala, J. & Jarvela, S. (2019). Knowledge
co-construction activities and task-related monitoring in script-
ed collaborative learning, Learning, Culture and Social Interac-
tion, 21,234 - 249. https://doi.org/10.1016/].lcsi.2019.03.011

Wagner, K., Bergner, M., Krause, U.-M. & Stark, R.(2018). Férderung
wissenschaftlichen Denkens im Lehramtsstudium: Lernen aus
eigenen und fremden Fehlern in multiplen und uniformen Kon-
texten. Zeitschrift fur Pdadagogische Psychologie, 32, 5-22.
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000219

Webb, N. M. (2010). Peer learning in the classroom. In P. Peterson,
E. Baker & B. McGaw (Eds.), International Encyclopedia of Edu-
cation (Vol. 6, pp.636-642). Oxford: Elsevier. https:/doi.
org/10.1016/B978-0-08-044894-7.00616-3

Webb, N. M., Ender, P. & Lewis, S. (1986). Problem-solving strate-
gies and group processes in small group learning computer
programming. American Educational Research Journal, 23,
243-261. https://doi.org/10.3102/00028312023002243

Zeitschrift fir Pddagogische Psychologie (2022), 36 (3), 141-152

Wecker, C. & Fischer, F. (2014). Lernen in Gruppen. In T. Seidel & A.
Krapp (Hrsg) Pddagogische Psychologie (6., vollst. Uberarb.
Aufl., Kapitel 11,S.277 - 296). Weinheim: Beltz.

Wiedmann, M., Leach, R. C., Rummel, N. & Wiley, J. (2012). Does
group composition affect learning by invention? Instructional
Science, 40, 711-730. https://doi.org/10.1007/s11251-012-
9204-y

Wygotski, L. S. (1934/2002). Denken und Sprechen. Weinheim:
Beltz.

Zambrano, J., Kirschner, F., Sweller, J. & Kirschner, P A. (2019). Ef-
fects of prior knowledge on collaborative and individual learn-
ing.Learning and Instruction, 63, 1 - 8. https://doi.org/10.1016/j.
learninstruc.2019.05.011

Historie

Manuskript eingereicht: 10.03.2021

Manuskript nach Revision angenommen: 16.10.2021
Onlineveroffentlichung: 26.10.2021

Forderung
Open-Access-Veroffentlichung ermoglicht durch die Universitat
Kassel.

ORCID
Martin Hanze
2) https://orcid.org/0000-0002-9345-6175

Prof. Dr. Martin Hanze
Universitat Kassel
Institut fur Psychologie
Hollandische Str. 36 - 38
34109 Kassel
Deutschland

haenze@uni-kassel.de

© 2021 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article

under the license CC BY 4.0 (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0)


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0
https://doi.org/10.1111/j.2044-8309.2012.02105.x
https://doi.org/10.1007/s11251-016-9380-2
https://doi.org/10.1007/s11251-016-9380-2
https://doi.org/10.1007/s10648-016-9361-7
https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2019.03.011
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000219
https://doi.org/10.1016/B978-0-08-044894-7.00616-3
https://doi.org/10.1016/B978-0-08-044894-7.00616-3
https://doi.org/10.3102/00028312023002243
https://doi.org/10.1007/s11251-012-9204-y
https://doi.org/10.1007/s11251-012-9204-y
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.05.011
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.05.011
https://orcid.org/0000-0002-9345-6175
mailto:haenze@uni-kassel.de



