Zeitschrift: Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswissenschaften = Revue suisse

des sciences de I'éducation = Rivista svizzera di scienze
dell'educazione

Herausgeber: Schweizerische Gesellschaft fur Bildungsforschung

Band: 22 (2000)

Heft: 3

Artikel: Lernen im Dialog : Beschreibung und Analyse von Schilerdialogen
beim Losen eines Problems in einer Lerndyade

Autor: Beck, Erwin / Baer, Matthias / Bachmann, Thomas

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-786558

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 14.04.2026

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-786558
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

Lernen im Dialog -
Beschreibung und Analyse
von Schiilerdialogen beim
L6sen eines Problems in
einer Lerndyade

Erwin Beck, Matthias Baer,Thomas Bachmann, Titus Guldimann,
Ruth Niedermann und Michael Zutavern

In der folgenden Studie wurden Dialoge untersucht, in denen zwei Schiiler oder
Schiilerinnen ohne Hilfe einer steuernden und korrigierenden Lehrkraft gemeinsam
versuchten, ein Problem zu losen. Das Ziel, eine Alltagsfrage wie « Warum schwimmt
ein Eisenschiff’» zu beantworten, weist den Weg zur Lisung des physikalischen Pro-
blems . Was im Dialog iiber das aufgerufene Sachproblem an Erfahrungen, Lisungs-
ideen und Fragen zwischen den beiden Lernpartnern ausgelist wird, macht die
Fruchtbarkeit solcher Situationen aus. In einer reprisentativen Studie mit iiber 400
Schiilerinnen und Schiilern aus 20 Klassen des 8. Schuljahres wurden solche Dialoge
zu einer physikalischen und zu einer eher sprachlichen Problemstellung untersuche.
Hier war das Ziel, Rahmenbedingungen zu analysierern, die beitragen, dass Dialoge
mehr oder weniger lernforderlich verlaufen. Es konnten z.B. geschlechtsspezifische
Unterschiede und die Bedeutung des Vorwissens nachgewiesen werden. Bei einer klei-
neren Stichprobe von 31 Dialogpaaren wurden die Ausserungen der Gespriche un-
ter die Lupe genommen. Die Ergebnisse zeigten unter anderem, dass beim Lisen ei-
nes sprachlichen Problems eher die Fihigkeit zum Steuern eine Rolle spielt, bei der
naturwissenschafilichen Aufgabe die Vielfalt des sachlichen Vorwissens und «kreati-
ves Abschweifen» helfen.  Daraus lassen sich Folgerungen fiir das kooperative Ler-
nen und die didaktische Bedeutung von Lernpartnerschaften ableiten. Ebenfalls the-
matisieren lisst sich die Bedeutung des Dialogs im gegenwirtigen Schulunterricht.

Einleitung

Das auf Vygotsky (1978) zuriickgehende sozio-kulturelle Paradigma des Lernens
16st immer neue Untersuchungen zur Bedeutung der Interaktion zwischen Ler-
nenden aus. Entwicklungs- und lernpsychologisch interessant ist die Tatsache,
dass nicht auschliesslich in der Interaktion zwischen einer Lehrperson und Ler-
nenden gelernt werden kann, sondern durchaus auch unter Lernenden, die ge-
meinsam versuchen, eine Aufgabe oder ein Problem zu lésen (Doise, Mugny und
Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont et al., 1976; Gilly, Fraisse und Roux,
1988; Brown und Palincsar et al., 1989; Slavin, 1990; Glaser, 1991; Beck et al.,
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1992; Mercer, 1995; Brown und Campione, 1998; Fuchs et al., 1998; Lambert
und McCombs, 1998; Baer, 1998).

Im Zuge der pidagogischen Forderungen nach selbsttitigem, schiilerorientier-
tem und kooperativem Lernen erwachte das Interesse daran, die Bedingungen
und Wirkungen dieses Lernens wissenschaftlich zu ergriinden. In diesem Kontext
lernpsychologischer und metakognitiver Erforschung des von Schiilerinnen und
Schiilern selbstbestimmten und selbstregulierten Lernens entstand das Projekt
«Lernen im Dialogy. Bedeutsame Effekte, die in einer fritheren Studie zum ei-
genstindigen Lernen (Beck et al., 1992, 1995) in Lernpartnerschaften beobach-
tet wurden, sollten in lernenden und problemlésenden Dialogpaaren genauer un-
tersucht werden.

Die Dialogforschung der siebziger Jahre (Wunderlich, 1969; Ehlich, 1981)
war linguistisch geprigt. Sie analysierte schulischer Diskurse darauthin, inwiefern
gemeinsam diskutierendes Bemiihen Erkenntnisse hervorbringt oder mindestens
stark fordert. Neuere Studien konnten nachweisen, dass die Arbeit in Dyaden die
Argumentationsfihigkeit der Partner und Partnerinnen begiinstigt (Golder,
1992; Gilly und Deblieux, 1995). Mehr Aufschluss miisste man dariiber haben,
welche dusseren und inneren Faktoren in einem solchen Lerndialog zwischen
Schiilerinnen und Schiilern Einfluss auf die gemeinsame Leistung und den indi-
viduellen Lernfortschritt ausiiben. Beispielsweise sollten differenziertere Erkennt-
nisse iiber den Einfluss der Zusammensetzung von Dialogpaaren auf die gemein-
same Leistung gewonnen werden. Bekannt ist einiges iiber die Bedeutung einer
guten Beziehung zwischen Dialogpaaren (Krappmann und Oswald, 1985). Eben-
falls bekannt waren die Versuche, die Wirksamkeit von Lerndialogen auf einer
Makroebene zu bearbeiten. Dialogtypen — vom Quasidialog (Beck et al., 1997)
bis zum explorativen (Dawes, Fisher und Mercer, 1993; Mercer, 1995) oder trans-
aktiven Dialog (Berkowitz, 1982) — bezeichnen unterschiedliche Dialogqualiti-
ten, indem sie das Scheitern oder Gelingen gemeinsamen Lernens im Dialog, das
gegenseitige Verstehen oder eben auch das Aneinander-vorbei-Reden (Foppa,
1994) beschreiben.

In der dargestellten Studie geht es darum, erkenntnisférdernde und allenfalls
auch hemmende Faktoren im dialogischen Lernen zu erfassen. Es geht dabei
nicht um einen Vergleich zwischen Einzelarbeit und der gleichen Arbeit im Dia-
log, sondern um eine psychologische Analyse der Wirkfaktoren im Dialog. Es
handelt sich nicht um eine Interventionsstudie. Die Leistungen der beiden Dia-
logpartnerinnen bzw. -partner im Problemlésedialog werden verglichen mit der
im Vortest und im folgenden Nachtest gepriiften Einzelleistung derselben Schii-
lerinnen und Schiiler. Es wurde nach dusseren und dialoginternen Bedingungen
gesucht, die Unterschiede in den Leistungen erkliren kénnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler l6st in Dialogpaaren im Rahmen ihres norma-
len Unterrichts Problemaufgaben. Es fand kein Training statt. Die Lehrpersonen
wurden nicht instruiert. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde als eine von zwei
Aufgaben die folgende Frage gestellt: «Warum schwimmt ein Eisenschiff?».
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Dies loste in den Dialogpaaren beispielsweise folgende Kommunikation aus':
A) Es kommt auf das Gewicht des Schiffs an.
B) Ja, aber ein Hochseeschiff, das ist ja Tonnen schwer.
A) Ich meine, es kommt auf das Gewicht an, 0b es schwimmz.
B) Ja schon, aber das Gewicht allein ist es nicht, es ist auch die Form.
A) Was meinst du?
B) Man muss das Gewicht auf die Form so verteilen. (Der Schiiler zieht beide
Hinde von der Mitte aus gegen aussen.)
A) Aber es geht noch nicht.
B) Aber wenn du einen Klumpen Gewicht hast, dann kannst du daraus eine im-
mer grissere Form machen.
(..)
Die beiden Schiiler versuchen im Dialog, eine fiir sie neue Erkenntnis zu schaf-
fen. Dazu steht ihnen das je unterschiedliche Vorwissen und die Problemlésefi-
higkeit zur Verfiigung. Im Dialog miissen die vorhandenen Kompetenzen sprach-
lich ausformuliert und die Denkprozesse sichtbar gemacht werden. Die oben
erwihnte konvergente physikalische Aufgabe (Schiff-Problem mit einer physika-
lisch richtigen Losung) wurde in der Untersuchung durch ein divergentes Uber-
arbeitungsproblem (Song-Problem mit mehreren méglichen Losungen) erginzt.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollten die Ubersetzung eines Popsongs verbessern.
In beiden Situationen arbeiteten die Lernenden ohne Hilfe der Lehrperson. Die
Lehrpersonen waren angewiesen worden, die beiden Themen nicht im Unterricht
aufzugreifen.
Bei beiden Problemen waren folgende Fragen interesseleitend:
e Wodurch unterscheiden sich erfolgreiche von weniger erfolgreichen Dialo-
gen?
e Welche dusseren Wirkfaktoren wie Alter, Geschlecht, Partnerzusammenset-
zung, usw. beeinflussen den Lernerfolg im Dialog?
e Welche inneren Wirkfaktoren wie Sachwissen, Interaktion, Problemldsen
und Steuerung sind konstitutiv fiir erfolgreiche Dialoge?

Theoretische Grundlagen und spezifische
Fragestel lung

Die Untersuchungsanlage des Projekts «Lernen im Dialog» verbindet zwei ent-
wicklungs- bzw. kognitionspsychologische Traditionen, jene des Genfers Jean
Piaget und jene, die beim russischen Entwicklungstheoretiker Lew Vygotsky ih-
ren Ursprung hat. Die gestellten Probleme, deren dialogische, teilweise von Han-
deln begleitete Losung gefordert war, beriicksichtigt einerseits die von Piaget
(1936) hervorgehobene Bedeutung von kognitiven Konflikten fiir das Erkennen
und die geistige Entwicklung des Individuums. Andererseits wird mit den Pro-
blemlése- und Lernprozessen, die sich in der dialogischen Auseinandersetzung
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entwickeln, Bezug genommen auf Vygotsky (1978), fiir den vor allem die sprach-

vermittelte soziale Interaktion fiir das Lernen und die Entwicklung des Einzelnen

konstitutiv ist. Nach Vygotsky laufen die wichtigen Entwicklungsprozesse nicht
bloss innerlich ab, sondern werden auf einer interpersonalen Ebene, die eine dia-
logische ist, vorbereitet.

Vollzieht sich die Problemlésung in der gegenseitigen Beachtung der vorge-
brachten Argumente, so sprechen wir von einem «transaktiven Dialog» (Berko-
witz, 1982). Ein transaktiver Dialog ist dadurch gekennzeichnet, dass beide Dia-
logpartnerinnen ein unvollstindiges Vorwissen haben bzw. dass die vorliegende
Aufgabe fiir beide ein Problem darstellt. Im Dialog verarbeiten sie wechselseitig
eingebrachte Wissenselemente und Argumentationsweisen mit dem Ziel, ge-
meinsam eine Losung zu finden. Dabei gehen sie substanziell auf gegenseitige
Aussagen ein. Dies kann affirmativ geschehen, indem Wissen und Argumente,
die jeweils von einer Partnerin eingebracht werden, von der anderen erginzt, wei-
tergefiihrt oder zu Ende gedacht werden. Der Dialog kann auch kontradiktorisch
verlaufen, indem der eine Partner dem Wissen und den Argumenten des anderen
widerspricht, nach Widerlegung sucht oder auf Widerspriichlichkeit und Unvoll-
stindigkeit hinweist.

Zusammenfassend kénnen mit Glaser (1991) fiir Lernen im Dialog die folgenden

Vorteile erwartet werden:

* Es steht mehr Wissen zur Verfiigung, so dass verschiedene Problemlésean-
sitze und Schlussfolgerungen erwogen werden kénnen.

* Gelegenheit fiir metakognitive, selbstregulative Aktivititen werden vervielfil-
tigt, da mehr kognitive Unsicherheiten und Dissonanzen auftreten.

» Zuhérende Partner beobachten und begleiten individuelle Denkprozesse,
Meinungen und Vorstellungen (beliefs) und kénnen Erkliarungen beitragen,
die Schwierigkeiten kliren.

e Die Auseinandersetzung mit anderen Gesichtspunkten und Sichtweisen for-
dert zu einem griindlichen Verstindnis der eigenen Position heraus.

Jeder leistet seinen Beitrag zur Problemlésung, was in der Begrifflichkeit Vygots-

kys dazu fithren kann, dass eine «Zone der proximalen Entwicklung» entsteht, in

der die gegenseitige Hilfe die Fihigkeiten der Dialogpartner zur Lésung des Pro-

blems steigert, was ohne Hilfe des Partners nicht méglich gewesen wire. Die Di-

alogsituation stimuliert also Lern- und Entwicklungsprozesse und bewirkt kogni-

tive Organisationsformen, die nicht vorkommen, wenn man alleine lernt

(Perret-Clermont et al., 1976). Ebenso kann davon ausgegangen werden, dass die

Interaktion unter Lernpartnern, die eine gute Beziehung zueinander haben, De-

zentrierungen ausldst, was nach Piaget forderlich fiir die kognitive Entwicklung

ist (z.B. Krappmann und Oswald, 1985).

Was aber passiert tatsichlich, wenn zwei Dialogpartner ein Problem bearbei-
ten? Was geht vor, wenn in einer Dyade — der kleinsten Einheit, von der sich der
amerikanische Philosoph John Dewey fruchtbares Lernen versprach und worin er

das Vorbild fiir die Zusammenarbeit in demokratischen Gesellschaften sah (De-
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wey, 1916) — gemeinsam ein Problem gelést wird? Welche dusseren und inneren
Wirkfaktoren spielen eine Rolle? Wie wirken sich Dialoge auf das fachliche und
tiberfachliche Lernen aus — und was unterscheidet erfolgreiche von weniger er-
folgreichen Dialogen?

Trotz reger pidagogisch-psychologischer Forschungstitigkeit zu Problemlssen
und kooperativem Lernen sind diese Fragen noch wenig geklirt (Anderson et al,,

1996).

Ein heuristisches Modell von Lernen im
Dialog und die Anlage unseres Forschungs-
projektes

Ausgangspunkt unserer Untersuchung ist das folgende heuristische Modell dia-
logischen Lernens:

Im Zentrum steht der Dialog zwischen zwei Schiilerinnen oder Schiilern.
Formale und inhaltliche Dialogelemente tragen zur Konstituierung des Lerner-
gebnisses bei, und der Dialog findet unter bestimmten personalen und situativen
Rahmenbedingungen statt.

Personale Bedingungen:

»  Geschlecht »  Leistungs-—-

»  Alter selbsteinschitzung
»  Gewissheitsorientierung »  Probleminteresse
»  Intelligenz »  Dialogfairness

»  Vorwissen »  Dialogmotivation

Formale Dialogelemente:
»  Sprechanteile »  Dialoglinge
»  Sprecherwechsel (Turn)

Wissensverin-
derung von Schiile-
rin/Schiiler A

Vorwissen
von Schiilerin/
Schiiler A

Vorwissen Vorwissen

I* von Schiilerin/ Dialog von Schiilerin/ | s
Schiiler A Schiiler B
Vorwissen Wissensverin-
von Schiilerin/ derung von Schiile-
Schiiler B Inhaltliche Dialogelemente: rin/Schiiler B
»  Sachreferenz »  Interaktion
»  Problemlésen »  Steuerung
Situative Bedingungen:
»  Schulart, Klasse »  Dialogerfahrung
»  Region » Noten
»  Klassengrosse »  Leistungsattribution
»  Lernpartnerln durch Lehrperson

Abbildung 1:  Heuristisches Modell dialogischen Lernens
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In einer Vorstudie mit vier Lehrpersonen wurden verschiedene Schliisselprobleme
zum Lernen im Dialog im Unterricht identifiziert, in Bezug auf die Rahmenbedin-
gungen und die Aufgabenstellung analysiert und anschliessend erprobt (Beck, E. et
al. 1998). Fiir die eigentliche Untersuchung wurden das Schiff- und das Songpro-
blem ausgewihlt. Die beiden Schliisselprobleme beziehen sich auf unterschiedliche
Gegenstandsbereiche und verkérpern zudem verschiedene Problemtypen.

An unserer Untersuchung beteiligten sich 20 reprisentativ fiir den Kanton St.
Gallen ausgewihlte Klassen des achten Schuljahres, insgesamt 187 Dialogpaare.
In einem Vortest formulierte jede Versuchsperson ihre eigene Erklirung, warum
ein Eisenschiff schwimmt. Am Ende eines etwa einstiindigen Lerndialogs tat sie
dies gemeinsam mit der Dialogpartnerin. Wihrend des Dialogs zum Schiff-Pro-
blem standen zur handelnden Anregung und Uberpriifung von Lésungsideen
verschiedene Materialien und ein Behilter mit Wasser zur Verfiigung. Im Nach-
test wurde wieder eine individuelle Erklirung abgegeben. Ein Dialog galt als er-
folgreich, wenn von Vor- zu Nachtest eine Leistungsverbesserung feststellbar war.
Vor- und Nachtest lagen im Schnitt zwei Wochen auseinander. Die Ergebnisse
dieser Untersuchungen fiihrten zu Erkenntnissen iiber Rahmenbedingungen er-
folgreicher Dialoge.

Zusitzlich wurde in jeder der 20 Klassen der Dialog zweier Paare auf Video
aufgezeichnet und anschliessend transkribiert. Jede Sprechsequenz des einen Part-
ners bis zur Ablésung durch den anderen wurde mindestens einer Kategorie eines
Kategorisierungssystems, das in Vorversuchen entwickelt wurde, zugeordnet®.
Anhand dieser detailliert ausgewerteten Dialoge konnte der Wirkung inhaltlicher
Dialogelemente nachgegangen werden.

Beim Songproblem mussten die Dialogpaare die deutsche Rohiibersetzung ( =
wortwortliche Ubersetzung) eines englischen Songs («Dry county» von Bon Jovi)
gemeinsam mit dem Ziel iiberarbeiten, dass der Text (a) in seiner globalen Text-
bedeutung verstindlicher bzw. leichter rezipierbar wird und (b) zu Melodie und
Rhythmik des Originalsongs gesungen werden kann. Diese — doppelte — Zielset-
zung erfordert seitens der Dialogpaare die Auswahl und Anwendung unter-
schiedlicher Mittel und Strategien der 7extiiberarbeitung. Das Teilziel (a) fokus-
siert bzw. provoziert in erster Linie Textiiberarbeitungs-Aktivititen auf
textsemantischer Ebene, das Teilziel (b) solche auf textsyntaktischer Ebene. Beide
Teilziele konfrontieren die Dialogpaare mit einer divergenten — will heissen: offe-
nen- Problemstellung. Weder mit Blick auf die « Verstindlichkeit» der Ubersetzung
noch mit Blick auf deren «melodisch-rhythmische» Struktur gibt es — im Gegensatz
zum Schiff-Problem — eine, und nur eine «richtige» Lsung.

Als Grundeinheiten fiir die qualitative Inhaltsanalyse der Lerndialoge legten
wir die folgenden vier Hauptkategorien fest:
 Sachreferenz
* Problemlésen
* Interaktion
* Steuerung
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Die Kategorie Sachreferenz bezeichnet das inhaltsspezifische Wissen, das von den
Dialogpartnerinnen zur Losung des Problems beigezogen wurde. Beim Schiff-
Problem stellten wir sechzehn verschiedene Sachreferenzen oder Theoriebeziige
fest. Die Propositionen sind von unterschiedlicher Qualitit. Sie reichen von der
unbestimmten, einen scheinbar allgemein bekannten und unbestreitbaren Tat-
bestand ansprechenden Aussage: «Man weiss doch... , dass ein Schiff schwimmt»
bis zum physikalischen Begriff der Dichte, mit dem das Schwimmen eines Ge-
genstandes mit seiner geringeren Dichte gegeniiber der Dichte des Wassers
erklirt wird. Beim Song-Problem sind es die drei Sachreferenzen Stiltreue, Sinn-
treue und Adressatenbezug.

Die Kategorie Problemlésen erfasst in den Ausserungen kognitive Prozesse wie
«Hypothesen iiber das Schwimmen aufstellen» oder «Erklirungen abgeben» , die
von den Dialogpartnerinnen im Verlaufe der gemeinsamen Problemlésung for-
muliert wurden. Auch hier ist die inhaltliche Ausprigung fiir das Schiff- und das
Song-Problem verschieden. Beim Songproblem werden z.B. «Evaluierendes Le-
sen» von Ubersetzungsteilen oder der «Vergleich von Textvarianten» als Pro-
blemlosedusserungen erfasst.

Die dritte von uns untersuchte Kategorie heisst /nteraktion. Sie bezieht sich
auf den Partnerbezug und umfasst alle Aussagen, durch die sich die Dialogpart-
nerinnen gegenseitig in die Versuche, das Problem zu lgsen, einbeziehen. Beim
Schiff- und beim Song-Problem werden z.B. Weiterfithrungen der Argumente
der Dyadenpartnerin oder Versuche, eine Behauptung des Partners zu widerle-
gen, ausgewertet.

Die Kategorie Steuerung schliesslich bestimmt im Lerndialog, welcher kogni-
tive Prozess zu welchem Zeitpunkt im Fokus der Aufmerksamkeit steht. Hier
werden ebenfalls die gleichen Faktoren bei beiden Problemen analysiert, z.B.
Ausserung zur Aufgabensituation und Problemreprisentation oder auch zur ei-
genen Leistungsfihigkeit.

Ausgewdhlte Ergebnisse aus der Auswertung der
Lerndialoge

Wirkfaktoren im Dialog

Schiff-Problem
In der Detailstudie iiber 40 Dialoge konnten in einer Inhaltsanalyse vier Katego-
rienbiindel untersucht werden: Sachreferenz, Problemlésen, Interaktion und
Steuerung. Von diesen korrelierten beim Schiff-Problem zu unserer grossen Uber-
raschung nur zwei Faktoren signifikant mit dem Dialogerfolg, nimlich ein Sach-
faktor und ein Stimmungsfaktor.

Beim Sachfaktor handelt es sich um die Anzahl der in den Dialogen diskutier-
ten unterschiedlichen Sachtheorien, also die Breite des von den Dialogpartnerin-
nen gemeinsam realisierten Sachwissens.

....................................................................................................................................................................
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Es bestitigte sich somit, dass erfolgreiche Dialogpaare mehr unterschiedliche
Sachreferenzen aktualisieren, d.h. offenbar iiber mehr Wissen verfiigen und dieses
in der Problemsituation anwenden kénnen, als weniger erfolgreiche. Dies belegt
fiir die erfolgreichen Dialogpaare Glasers (1991) Vermutung, dass zwei dialogi-
sierende Kopfe iiber ein differenzierteres Wissen verfiigten als je ein Kopf allein.
Dies wirkte sich in Form von verschiedenen Problemléseansitzen und Schlussfol-
gerungen positiv auf das gemeinsame Problemlésen aus.

Beim Stimmungsfaktor — und das war wirklich iiberraschend — handelt es sich
vorwiegend um spassige Ausserungen, die auf Sympathie zwischen den Dialog-
partnern und -partnerinnen schliessen lassen und auf eine stimmungsmissig po-
sitive und entspannte Arbeitssituation hinweisen.

Wie aber ist zu erkliren, dass gerade diese beiden Faktoren mit Dialogerfolg
korrelieren?

Hier erweist sich das Modell von Abele iiber den Zusammenhang von Stim-
mung und Leistung als hilfreich. Abele legte kiirzlich ihr Modell vor, in Wei-
terfilhrung einer gestaltpsychologischen Idee aus den fiinfziger Jahren (Abele,
1995; Metzger, 1957; Helm, 1954, 1958).

Zwischen Stimmung und Leistung vermitteln nach diesem Modell im We-
sentlichen zwei Arten von Faktoren. Abele nennt sie kognitive und motivatio-
nale Mediatoren. Die Ausserungen, welche eine gute Stimmung bei den Dialog-
partnern anzeigen und welche positiv. mit Dialogerfolg korrelieren
(Stimmungsfaktor), signalisieren einen giinstigen Person-Umwelt-Bezug. Dies
wirkt sich forderlich auf den Umfang und die Qualitit des Informationsabrufs
bei der Bearbeitung eines Problems aus (Sachfaktor). In guter Stimmung werden
nach Abele mehr und verschiedenartigere Informationen abgerufen und verat-
beitet.

Vor allem aber besteht bei guter Stimmung eine erhéhte Erfolgszuversicht und
ein erhohtes Zutrauen in die eigene Leistungsfihigkeit. Das Flow-Erleben ist ge-
steigert und der Gedankenfluss erleichtert (Csikszentmihalyi, 1991). Bei guter
Stimmung liegt auch eher hohe Anstrengungsbereitschaft vor. Die Motivation,
insbesonders die problembezogene Absichtsbildung, ist intrinsisch auf das Pro-
blem ausgerichtet. Extrinsische Bearbeitungsmotive, etwa der Wunsch, einer tie-
feren Bearbeitung des Problems auszuweichen, sind nicht vorhanden oder nur
von geringer Bedeutung. Mehr Gedichtnisinhalte als in durchschnittlicher Stim-
mung sind gegenwirtig. Die Informationsverarbeitungsprozesse verlaufen «intui-
tiver», «vereinfachender», «lockerer», «flexibler», «freier verkniipfend» und stirker
«anmutend-probierhaft als in durchschnittlicher oder negativer Stimmungy, und
es werden auch komplexe, ungewdhnliche Verkniipfungen gesehen (Abele,
1995). Erlebensbezogene Kognitionen, die auf die Bewiltigung einer affektiv
unangenehmen Situation gerichtet sind — also auf das eigene Erleben und nicht
das Problem —, kommen nicht oder nur in geringem Ausmass vor.

Dies alles ldsst sich plausibel auf die erfolgreichen Dialogpaare beziehen. Aller-
dings ist die Frage offen, was Ursache und was Wirkung ist: Ist es die gute Stim-
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mung im Dialog, die das Wissen «lockert», oder ist es das elaboriertere Wissen der
Partner, das zu einer guten Stimmung im Dialog fithre?

Nicht bestitigen kénnen wir aufgrund unserer Resultate die fiir die Dialogsi-
tuation angestellte Vermutung, es wiirden mehr metakognitive und selbstregula-
tive Aktivititen auftreten. Das hitte sich in Korrelationen in unserem Katego-
rienbiindel der Steuerung auswirken miissen. Ebenfalls nicht bestitigen lassen
sich die von Glaser (1991) und Berkowitz (1982) vermutete Bedeutung der ge-
genseitigen produktiven Verkniipfung von Argumenten der Dialogpartnerinnen
in Form von Transakten, denn dies hitte sich durch Korrelationen zwischen den
von uns ausgewerteten Interaktionsfaktoren zeigen miissen.

Song-Problem
Von den mit dem Manual zur qualitativen Inhaltsanalyse von Lerndialogen un-
tersuchten vier Kategorienbiindel korrelierten beim Song-Problem die expliziten
Steuerungsiusserungen in stirkerem Ausmass mit dem Dialogergebnis, wenn-
gleich das Signifkanzniveau (knapp) nicht erreicht wurde. Im Ubrigen besteht
nur zwischen den aufgabenfremden Ausserungen und dem Dialogergebnis eine
signifikante Korrelation, allerdings eine negative: je schlechter das Dialogergeb-
nis, desto mehr aufgabenfremde Ausserungen gibt es. Im Unterschied zum Schiff-
Problem gefihrdeten die aufgabenfremden Ausserungen beim Song-Problem die
Losung des Problem:s.

Wie aber lisst sich dieser Sachverhalt erkliren?

Das Schiff- und das Song-Problem stellten offenbar fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, die in den Dialogpaaren arbeiteten, deutlich unterschiedlich schwierige
Herausforderungen dar. Wihrend die Dialogpaare beim Schiff-Problem in einem
Aufgabenbereich arbeiteten, der ihnen in seiner inhaltlichen Art und in der Art
der konvergenten Problemstellung durch die Erfahrungen im Physikunterricht
vertraut war und sie iiberdies zu diesem Schliisselproblem iiber relativ reichhaltiges
physikalisches Vorwissen verﬁigten, mussten sie fiir die Bearbeitung des Song-Pro-
blems im doppelten Sinne Neuland betreten. Die wenigsten Dialogpaare hatten
zuvor ein Problem der Art des Song-Problems bearbeitet. Das divergente Song-
Problem war deshalb ein im hohen Mass unvertrautes Problem, das zudem auf un-
gewohnte Art und Weise bearbeitet werden sollte. Zwar hatten die in den Dialog-
paaren arbeitenden Schiilerinnen und Schiiler im Deutschunterricht auch schon
divergente Probleme bearbeitet, z.B. beim Verfassen eines Aufsatzes, doch noch
kaum je ein divergentes Problem in der Form einer Textiibersetzung zu einer Me-
lodie. Die Dialogpaare verfiigten deshalb iiber keine entsprechenden Kenntnisse,
die sie fiir die gemeinsame Bearbeitung des Song-Problems hitten beiziehen kén-
nen. Sich in dieser Situation sinnvoll zu verhalten bedeutete, mit der Dialogpart-
nerin dariiber zu sprechen, wie gemeinsam vorzugehen sei. Dies erklirt die relativ
hohe Zahl der expliziten Steuerungsiusserungen.

Damit liesse sich die negative Korrelation der sachfremden Ausserungen mit

dem Dialogerfolg im Sinne Abeles als ein Ausdruck der Verunsicherung und
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Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler angesichts des neuartigen diver-
genten Problems interpretieren.

Wissen erwerben im Dialog
Ein Hauptinteresse des Projektes «Lernen im Dialogy zielte auf die Untersuchung
des selbstindigen Erwerbs von Wissen im Dialog. In der Kognitionspsychologie
wurde der Erwerb von Wissen lange Zeit fast ausschliesslich als Auf- und Ausbau
kognitiver Strukturen eines allein lernenden Individuums betrachtet. Zwar wird
in der Lehr-Lernforschung der Erwerb von Wissen durch Instruktion untersucht,
doch steht dabei die Vermittlung von Kenntnissen durch eine Lehrperson bzw.
die Aufnahme des Wissens durch einen Lernenden im Zentrum. In letzter Zeit ist
diese Einseitigkeit durch die zunehmende Beriicksichtigung der Bedeutung des
sozio-kulturellen Kontextes fiir das Lernen abgebaut worden (Pauli, 1998; Ste-
bler, 1999). Beim dialogischen Lernen im transaktiven Sinne geht es um die ge-
meinsame Konstruktion von neuem Wissen von zwei Lernwilligen aufgrund ih-
rer individuellen Ressourcen und einer gemeinsamen Problemstellung.

Die im Vortest, in der Dialogsituation und im Nachtest abgegebenen indivi-
duellen und gemeinsamen Erklirungen zum Schiff-Problem wurden auf ihre
sachliche Richtigkeit hin beurteilt und nach der jeweiligen Nihe zur physikalisch
richtigen Erkldrung rangiert. Insgesamt liessen sich sechs Niveaus unterscheiden

(Tabelle 1).

Tabelle 1: Die sechs qualitativ unterschiedlichen Erklirungsniveaus zur Frage
«Warum schwimmt ein Eisenschiff’s

Gruppe 1: Erklirung fehlt oder ist nicht zu verstehen / animistische Erklirungen / Erklirungen, die das
Schwimmen auf einen Motor oder sonstigen Antrieb zuriickfithren.
Gruppe 2: Das Schwimmen wird allein durch das Material des Schiffes, durch magnetische Kraft oder

Oberfliachenspannung erklirr.
Gruppe 3: Luft im Schiff wird als der ausschlaggebende Faktor gesehen.

Gruppe 4: Mit Erkldrungen durch Gewicht, Masse, Form, Hohlraum, Volumen werden einzelne Elemente,
die fiir die richtige Erklarung notwendig sind, genannt und physikalische Begriffe verwendet —
diese Elemente jedoch noch nicht miteinander verbunden.

Gruppe 5: In dieser Gruppe werden die in Gruppe 4 genannten Gréssen in Verbindung miteinander gebracht
oder das Schwimmen durch «Verdringung» oder «Druck» erklirt, ohne dass man aus den Erldute-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler eine physikalisch korrekte Erklirung herauslesen kinnte.

Gruppe 6: Alle physikalisch richtigen Erklirungen mit Hilfe von Kraft oder Gewichtsvergleich bzw. Dichte
sind in dieser Gruppe zusammengefasst.

Niveau 1 enthilt die fachinhaltlich schwichsten, Niveau 6 die anspruchvollsten
Erklirungen. Auf Niveau 1 beispielsweise fehlt eine Erklirung, sie ist unverstind-
lich, oder das Schwimmen wird animistisch? oder durch einen Motor oder einen
sonstigen Antrieb erklirt. Dagegen wird auf Niveau 3 Luft im Schiff als aus-
schlaggebend angesehen. Auf Niveau 4 werden Elemente der richtigen Erklirung
wie Gewicht, Masse, Form, Hohlraum oder Volumen, genannt, ohne diese Ele-
mente bereits miteinander zu verbinden.
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Die hiufigsten Erklirungen kamen auf Niveau 4 vor. Warum ein Eisenschiff
schwimmt, wurde somit vielfach durch eindimensionale Erklirungen, also durch
Bezugnahme auf einen Faktor, etwa das Gewicht oder das Volumen, beantwortet.
Das notwendige In-Beziehung-Setzen beider Faktoren gelang relativ wenigen.

Wie beschrieben wurde zum Thema kein Unterricht durchgefiihrt. Zwischen
Vor- und Nachtest lag also nur der unbegleitete Dialog der Schiilerinnen und
Schiiler. Im gemeinsamen Ergebnis von etwa 40% der Schiilerinnen und Schiiler
finden sich Erklirungen auf dem Niveau ihrer Vortests. Rund 25% der Schiile-
rinnen und Schiiler regredierten in der Dyade auf ein niedrigeres Niveau, 35%
sind an einem Ergebnis beteiligt, das ihr Vorwissen iibersteigt.

Eine vertiefende Analyse der Daten zeigt, dass 20% der Schiilerinnen und
Schiiler im Nachtest alleine das Problem auf einem Niveau erkliren, das weder
bei ihnen noch bei ihrem Gesprichspartner im Vortest zu beobachten war. Es
bestitigt sich somit, dass zwei Lernende im Dialog neues Sachwissen konstruieren
und somit Wissen erwerben kénnen, iiber das sie zuvor allein noch nicht verfiig-
ten. In der Detailanalyse der 20 Dialoge konnten in einigen Gesprichen das Auf-
tauchen solcher neuer, hoherwertiger Sachidusserungen rekonstruiert werden.

Zusammensetzung der Dialogpaare
Krappmann und Oswald (1995) haben in ihren Feldstudien iiber die Koopera-
tion von Schulkindern gezeigt, dass Sympathie eine wichtige Voraussetzung fiir
erfolgreiches gemeinsames Lernen darstellt. Wir liessen deshalb in unseren Stu-
dien die Schiilerinnen und Schiiler unserer Versuchsklassen sich selbst zu Dialog-
paaren zusammenfinden.

Aus entwicklungspsychologischen Studien in der Tradition Piagets (Glachan
und Light, 1982; Doise und Mugny, 1984; Bell, Grossen und Perret-Clermont,
1985; Doise, 1990; zur Diskussion: Pauli, 1994) ist bekannt, dass ein minimaler
Leistungsunterschied zwischen den Dialogpartnern eine fiir das Lernergebnis for-
derliche Bedingung ist. Keine Unterschiede oder zu grosse scheinen demgegenii-
ber eher hemmend zu wirken. Dabei spielt der Leistungsstand eine untergeord-
nete Rolle, d.h. auch Schiilerinnen und Schiiler, die beide noch wenig zu einem
Problem wissen, kénnen gemeinsam die Aufgabe lésen. Aus der Perspektive Vy-
gotskys und dessen Begriff der «Zone der proximalen Entwicklung» dagegen ist
fiir die kognitive Entwicklung des Individuums die Zusammenarbeit mit einer
kompetenteren Partnerin als optimal zu betrachten.

Da sich unsere Dialogpaare aufgrund von Sympathie zusammensetzten, muss
die dadurch entstandene Variation der Leistungszusammensetzung gesondert be-
trachtet werden. Es ergaben sich in Bezug auf das Vorwissen fiir die beiden
Schliisselprobleme folgende Dialogpartnerkonstellationen: Homogen waren 40%
der Dialogpaare (Schiff) bzw. 46% (Song). Wenig heterogen (Unterschied von ei-
nem Niveau) waren 40% (Schiff) bzw. 43% (Song). 20% (Schiff) bzw. 11%
(Song) waren stark heterogen (Unterschied zwei Niveaus und mehr)

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Revue suisse des sciences de Ll'éducation 3/2000 519



Wie die Abbildungen 2 und 3 zeigen, bestehen bei den homogenen, den leicht
und den stark heterogenen Paaren signifikant unterschiedliche Entwicklungen.
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Abbildung 2: Schiff-Problem (N= 310): Mittelwerte der Entwicklung von Vor- zu
Nachtest in unterschiedlich zusammengesetzten Dialogpaaren. Die Dialogpartner-
und -partnerinnen in den Dialogpaaren, die gleiches, heterogenes und stark hetero-
genes Vorwissen aufweisen, entwickeln sich unterschiedlich.
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Abbildung 3: Song-Problem( N= 275): Mittelwerte der Entwicklung von Vor- zu
Nachtest in unterschiedlich zusammengesetzten Dialogpaaren. Die Dialogpartner-
und -partnerinnen in den Dialogpaaren, die gleiches, heterogenes und stark hetero-
genes Vorwissen aufweisen, entwickeln sich unterschiedlich.

Die Varianzanalyse weist diese Entwicklungsunterschiede bei beiden Problemty-
pen als iiberzufillig aus, wobei sich sowohl ein Zeiteffekt als auch eine Interak-
tion zwischen der Entwicklung und der Lernpartnerzusammensetzung ergibt.
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Die meisten Lernenden, die beim Schiff-Problem mit einem wesentlich besse-
ren Dialogpartner zusammengearbeitet hatten, verinderten ihre Einzelleistung im
Nachtest positiv. Den deutlichsten Sprung nach oben machten beim naturwissen-
schaftlichen Problem die schwicheren Partnerinnen in den stark heterogenen Paa-
ren. Die Unterschiede der Entwicklung dieser Gruppe zu allen anderen ist hoch si-
gnifikant. Die zweitstirksten Entwickler bildeten die schwicheren Partner in den
schwach heterogenen Paaren — sie unterschieden sich aber nicht von den homoge-
nen Paaren. Die vorwissensmissig relativ starken Schiilerinnen zeigten Entwick-
lungen, die sich im Rahmen des Zufalls bewegten. Auffillig war der Ansatz von
Regression, wenn die Dialogpartnerin leicht schwicheres Vorwissen hatte.

Dass die Dialogpaare, in denen die eine Partnerin ein héheres Vorwissen hatte,
erfolgreicher arbeiteten, lisst sich als Beleg fiir die Wirkung der von Vygotsky
(1978) beschriebenen «Zone der proximalen Entwicklungy betrachten — wobei bei
ihm offen bleibt, wie «breit» diese Zone sein darf. Die Ergebnisse zum Schiff-Pro-
blem weisen darauf hin, dass in stark heterogenen Paaren vor allem der schwichere
Schiiler bzw. die schwichere Schiilerin lernte.

Beim Song-Problem unterscheidet sich demgegeniiber die Entwicklung der
Lernenden aus homogenen Paaren nicht von den Schiilerinnen und Schiilern mit
leicht oder viel besserem Lernpartner. Dafiir ist die Regression der Schiilerinnen
und Schiiler, die einen schlechteren Partner hatten, hoch signifikant.

Wihrend also die Ergebnisse zum Song-Problem eine Bestitigung der Erwar-
tungen aus der Entwicklungspsychologie in der Perspektive Piagets liefern, wider-
sprechen die Ergebnisse zum Schiff-Problem diesem Ansatz. Dies ist umso ver-
wunderlicher, als eher das physikalische als das sprachliche Problem starke
entwicklungspsychologische Voraussetzungen hat.

Interessant sind die Detailunterschiede. Wihrend beim Schiff-Problem in der
Dialogsituation selbst noch kein Einfluss der Lernpartnerzusammensetzung auf-
tritt, schneiden in der Lésung des Song-Problems die wenig heterogenen Dialog-
paare signifikant besser ab als die homogenen und die stark heterogenen.

Eine umstrittene Frage betrifft den Nutzen kooperativen Lernens fiir die jeweils
leistungsstirkeren Partner und Partnerinnen. In unserer Untersuchung liess sich
bestitigen, dass auch der stirkere Partner profitieren kann, allerdings gilt dies nicht
generell:

Von den 91 Schiilerinnen und Schiilern, die beim Schiff-Problem einen — nach
Vortest — schwicheren Partner oder eine schwichere Partnerin hatten (das waren
31% aller beteiligten Schiilerinnen und Schiiler), entwickelten sich 18 weiter, also
knapp 20%. Ihnen stehen 21, d.h knapp 25% gegeniiber, die im Nachtest schlech-
tere Ergebnisse aufweisen, die iibrigen verinderten sich nicht.

Wesentlich schlechter sieht die Bilanz beim Song-Problem aus: Von den 73
Schiilerinnen und Schiilern mit schwicheren Partnern oder Partnerinnen (26%
der Gesamtgruppe) zeigten 9, also 12% einen Fortschritt, 63% einen Riickschritt
(die Hailfte davon regredierten allerdings nur wenig) und 25% verinderten sich
nicht.
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Hier ergeben sich interessante Zusammenhinge zu Studien von Tudge
(1992): Kindergarten- und Unterstufenkinder wurden von Tudge anhand der
bekannten Balkenwaage aus Piagets Untersuchungen daraufhin untersucht, ob
sie die Bewegung der Balkenwaage richtig voraussagen konnten. Die Antworten
der Kinder wurden mit sieben hierarchisch aufeinander aufbauenden Regeln er-
fasst. Nach der niedrigsten Regel zeigen die Kinder iiberhaupt kein Verstindnis
fiir die richtigen Zusammenhinge zwischen der Anzahl der Gewichtssteine an
der Balkenwaage und der Distanz dieser Gewichte nach links und nach rechts
vom Angelpunkt der Waage aus gesehen (Regel 0). Mit der héchsten Regel
verfiigten sie iiber ein vollstindiges Verstindnis dafiir (Regel 6). Die iibrigen
fiinf Regel verteilen sich systematisch dazwischen.

Nach diesem Vortest arbeiteten die Kinder zur gleichen Aufgabe zu zweit zu-
sammen. Thre Aufgabe bestand wiederum darin, je einzeln vorauszusagen, wie
sich die Balkenwaage verhalten wiirde, nachdem der Versuchleiter eine bestimmte
Gewichts-Abstands-Konfiguration hergestellt hatte. Stimmten ihre Voraussagen
nicht iiberein, mussten sie sich auf eine gemeinsame Aussage einigen. Die Kinder
wurden so zu einem Paar zusammengesetzt, dass Interaktion mit einem Partner
mit gleichem, mit tieferem oder mit héherem Regelniveau méglich war.

Die Ergebnisse fielen, je nach Partnerin, ganz unterschiedlich aus. Am auffil-
ligsten war, dass in iiberraschend hohem Ausmass auch Regression vorkam: Etwa
ein Drittel der Kinder, die mit einem gleich starken Partner, und beinahe die
Hilfte der Kinder, die mit einem schwicheren Partner zusammengearbeitet hat-
ten, fielen auf eine niedrigere Regel zuriick, als jene, die sie im Vortest verwendet
hatten. Fortschritte machten vor allem diejenigen Kinder, die mit einem starken
Partner zusammenarbeiten konnten, vergleichbar mit unseren Ergebnissen zum
Schiff-Problem.

Offensichtlich wirkt sich die Dialogpartner-Zusammensetzung je nach Pro-
blemtyp, und wahrscheinlich auch je nach Stand des Vorwissens in Bezug auf das
zu l6sende Problem unterschiedlich aus. Wihrend sich im offenen, divergenten
Song-Problem (das den Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich zum Schiff-Pro-
blem wesentlich weniger vertraut sein konnte, weil Probleme dieser Art in der
Schule kaum vorkommen) die entwicklungspsychologisch zu erwartenden Vor-
teile der kleinen Unterschiede fiir die leistungsstarken Dialogpaare bestitigten,
wirkten sich im konvergenten Schiff-Problem die grossen Unterschiede in der
Leistungsfihigkeit der Dialogpartner und -partnerinnen im Sinne der Bedeutung
des soziokulturellen Kontextes nach Vygotsky giinstig aus. Dies erginzt die jiingst
von Fuchs, Fuchs, Hamett und Kerns (1998) publizierten Ergebnisse, wonach
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung von komplexen
Problemen dann am meisten profitieren, wenn ithre Dialogpartner oder -partne-
rinnen ebenfalls zur leistungsstarken Gruppe gehéren (homogen, leistungsstark).
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522 Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 3/2000



Geschlechtsspezifische Unterschiede
Von den durch die Schiilerinnen und Schiiler gebildeten Dialogpaaren waren
iiber 95% mit zwei Jungen oder zwei Midchen besetzt. Dies bot Gelegenheit fiir
die empirische Erfassung geschlechtsspezifisch begriindbarer Unterschiede in der
Lernleistung von Dialogpaaren. Zum einen liessen die geschlechtshomogenen
Dialogpaargruppen dhnliche Effekte erwarten, wie sie aus neueren Studien be-
kannt sind: Seeduzierter Unterricht bringt vor allem in den naturwissenschaft-
lichen Lernbereichen Vorteile fiir die Madchen. Die Bearbeitung eines physikali-
schen und eines sprachlichen Problems riickte zudem die Unterrichtsdisziplinen
in den Blickwinkel. Gemiss verschiedener Untersuchungen ist die Variable Ge-
schlecht unterschiedlich wirksam, je nach Inhaltsbereich, aus dem das zu bearbei-
tende Problem stammt (Moser, Ramseier, Keller und Huber, 1997; Faisst, H4uss-
ler et al., 1994; Mantovani Végeli, 1994).

Unsere Ergebnisse zeigen, dass die Midchen sich beim Schift- und beim Song-

Problem signifikant stirker entwickelten als die Jungen. Beim Schiff-Problem er-
reichten sie zwar nicht das Leistungsniveau der Jungen, aber sie verzeichneten den
grosseren Entwicklungszuwachs (siehe Abbildung 4).
Beim Song-Problem starten die Midchen leicht hoher als die Jungen und entwi-
ckeln sich positiv, wihrend die Jungen im Nachtest schlechter abschneiden. Beim
Schiff-Problem kénnen die Midchen einen Riickstand beim Start deutlich ver-
ringern. Beide Effekte kénnen als iiberzufillig bestitigt werden (Schiff: F= 4.3,
Sig.= .039, Song: F=5.3, Sig.=0.022).
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Abbildung 4: Entwicklung der Mittelwerte zwischen Vor- und Nachtest im
Vergleich der Geschlechter

Dass fiir die Lernleistung das Geschlecht im insgesamt positiven Einfluss des
Lernens im Dialog tatsichlich eine Rolle spielt, ist bemerkenswert.
Geschlechtsspezifischen Unterschieden, die vor allem in den naturwissenschaft-
lichen Lernbereichen im koedukativen Unterricht zu Ungunsten der Midchen
auftreten, wurde bisher durch einen teilweise seeduzierten Unterricht (Brock-

Utne und Hauka, 1986; Faulstich-Wieland, 1991; Faisst, Hiussler et al., 1994),

....................................................................................................................................................................

Revue suisse des sciences de L'éducation 3/2000 523



durch die Sensibilisierung der Lehrkrifte der naturwissenschaftlichen Ficher fiir
das Problem sowie durch curriculare Massnahmen zu Gunsten von «midchen-
gerechteren» Inhalten zu begegnen versucht (Faisst, Hiussler et al., 1994;
Herzog, 1997, 1999).

Das in der vorliegenden Untersuchung praktizierte Verfahren der geschlechts-
homogenen Dialogpaare stellt dazu eine interessante Alternative dar. In einem
koedukativen Unterricht ist das geschlechtshomogene Dialogpaar kurzzeitig ein
Element des seeduzierten Unterrichts, ohne dass dadurch der ganze Unterricht
seeduziert durchgefiihrt werden miisste.

Gewissheitsorientierung
Studien von Huber, Sorrentino et al. (1992) machen deutlich, dass gewissheits-
orientierte Schiilerinnen und Schiiler eher Miihe bekunden, sich in kooperativen
Arbeitsformen zurecht zu finden. Ungewissheitsorientierte Lernende profitieren
beim Lernen mit anderen dagegen mehr. Bei freier Wahl durch die Schiilerinnen
und Schiiler finden sich in Arbeitsgruppen ungewissheitsorientierte und gewis-
sheitsorientierte Lernende unter sich zusammen. In diesen Studien wurden
Vorteile der ungewissheitsorientierten Schiilerinnen und Schiiler bei sprachlichen
Aufgaben festgestellt.

In unserer Untersuchung fanden sich in etwa 30% aller Dialogpaare Lernende
mit gleicher Gewissheitsorientierung zusammen. Wihrend diese Tendenz, sich
mit Gleichgesinnten zusammen zu tun, nicht so stark bestitigt werden konnte,
zeigte sich deutlich, dass ungewissheitsorientierte Jugendliche intelligenter sind
als gewissheitsorientierte. Intelligenz und Art der Gewissheitsorientierung erwie-
sen sich als wichtigste Pridikatoren fiir die Losung der beiden Schliisselprobleme
in der Dialogsituation.

Bestitigen wiederum liess sich die in anderen Studien festgestellten Vorteile
ungewissheitsorientierter Schiilerinnen und Schiiler in Lernsituationen mit
sprachlichen Aufgaben: Ungewissheitsorientierte Lernende schnitten beim Song-
Problem in der Dialogsituation signifikant besser ab als ihre gewissheitsorientier-
ten Kolleginnen und Kollegen. Vermutlich interpretierten sie die Ubersetzung-
sarbeit beim Song-Problem als offener als die Fragestellung zum physikalischen
Problem, hinter dem sie — zu Recht — eine «richtige» Losung vermuteten. Damit
scheinen die Schiilerinnen und Schiiler, die mit unstrukturierten Anforderungen
weniger Miihe bekunden, im Dialog im Vorteil gewesen zu sein.

Diskussion und Folgerungen

Unsere Ergebnisse bestitigen insgesamt die Vermutung, dass die Dialogsituation
fiir das Lernen des einzelnen fruchtbar ist. Allerdings gibt es Ausnahmen, Fille di-
alogischen Lernens, wo kein Fortschritt gemacht wurde oder sogar Regression
vorkam. Der Dialog ist als Lernsituation psychologisch nicht einfach dadurch zu
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beschreiben, dass innere und dussere Wirkfaktoren bestimmt werden und deren
Zusammenspiel verallgemeinert wird. Vielmehr sind diese Faktoren in Abhingig-
keit von der Konstellation der Dialogpartner, vom Lernbereich, vom Problemtyp
und vom Vorwissen in Bezug auf das Problem auf je unterschiedliche Weise wirk-
sam. Die Komplexitit des Lernens im Dialog kann auf der Grundlage unserer Er-
gebnisse nur teilweise reduziert werden, indem die Wirkfaktoren im Zusammen-
hang mit den sie bestimmenden Rahmenbedingungen, d.h. in Bezug auf die
einzelnen Situationen, in denen die Dialoge untersucht wurden, beschrieben und
interpretiert werden.

Die Aufgabenstruktur der beiden Problemtypen

Die konvergente Aufgabenstruktur des Schiff-Problems
Im konvergenten physikalischen Problem des Typs « Warum schwimmt ein Eisen-
schiff?» (Schiff-Problem) spielte das Vorwissen der Dialogpartner und -partnerin-
nen eine entscheidende Rolle. Erfolgreich verlaufene Dialoge zeichneten sich da-
durch aus, dass durch die Lernenden signifikant mehr Sachreferenzen aktiviert
wurden als in weniger erfolgreichen Dialogen. Das unterschiedliche Vorwissen
der Lernenden wurde in der Dialogsituation zum Teil durch die ins Gesprich ge-
brachten Sachreferenzen ausgeglichen, was denselben Effekt hatte wie wenn ein
mehr wissender Dialogteilnehmer seinen weniger wissenden Dialogpartner in-
struieren wiirde. Wenn auch diese Dialoge zwischen heterogenen Dialogpartnern
nicht den Charakter eines Instruktionsdialoges hatten, zeigten sie doch denselben
Effekt des teilweisen Ausgleichs im unterschiedlichen Vorwissen, d.h. beildufiges
Lernen (incidental learning) fand statt.

Die aus der einschligigen Fachliteratur bekannten charakteristischen Merk-
male eines produktiven Lerndialogs wie etwa steuernde Anmerkungen im Sinne
der Metakognition oder erkenntnisférdernde Interaktionen (z.B. Transakte) und
Argumentationen zur Problemlésung (z.B. Hypothesen, Bilanzierungen) erwie-
sen sich in den von uns in den 6ffentlichen Schulen aufgenommenen und analy-
sierten Dialogen nicht als bedeutsame Wirkfaktoren. Das heisst aber nicht, dass
sie es nicht sein konnten, wenn ihr Gebrauch in einer Interventionsstudie ent-
sprechend trainiert wiirde. Offensichtlich wirkte in dem von uns untersuchten
konvergenten physikalischen Problem die Sachstruktur als wirksame implizite
Steuerung im Problemlésedialog, so dass keine explizite Steuerung erforderlich
war oder der wissendere Partner bzw. Partnerin sie mit seinem Vorgehen nahe
legte. Das von beiden Lernenden aufgrund ihres Vorwissens und im Dialog ak-
tualisierte Sachwissen fithrte zu einem Erkenntnisfortschritt, ohne dass die
Verkniipfung der verschiedenen Sachreferenzen durch die einzelnen Dialogpart-
ner explizit gedussert werden musste. Daher traten die interaktiven Faktoren (z.B.
Transakte in Form von Widerlegungen und Weiterfithrungen) auch nichr als be-
deutsame Wirkfaktoren auf.
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Die Analyse der Wirkfaktoren in den Dialogen zu diesem Problem ergab darii-
ber hinaus das iiberraschende Ergebnis, dass sachfremde Ausserungen (z.B. spas-
sige Bemerkungen) einen bedeutsamen Indikator fiir erfolgreiches gemeinsames
Problemlssen darstellen. Offensichtlich wiesen diese sachfremden Ausserungen
darauf hin, dass der Dialog sich in geléster Atmosphire und guter Stimmung
konstruktiv bewiltigen liess. Wo dagegen aufgrund ungeniigenden Vorwissens
und zu grosser Unvertrautheit mit dem Problem und der Art seiner Bearbeitung
Uberforderung droht, stellen die sachfremden Ausserungen einen bedeutsamen
Indikator fiir erlebens- statt aufgabenbezogener Informationsverarbeitung dar.

Ebenfalls als nicht bedeutsam erwiesen sich die Kategorien des Problemlésens.
Hier vermuten wir, dass Dialoge unter Erwachsenen, die bewusster argumentie-
ren kénnen als Jugendliche im Alter unserer Probanden, andere Ergebnisse er-
warten liessen. In unserer Studie konnten die analysierten Problemlésekategorien
(Erkldren, Hypothese, Bilanz) nicht als statistisch relevante Wirkfaktoren im Dia-
log nachgewiesen werden.

Die divergente Aufgabestruktur des Song-Problems
Gerade umgekehrt wie beim konvergenten Schiff-Problem prisentieren sich die
Ergebnisse beim Songproblem: Es wurde eine hohe, allerdings nicht signifikante
Korrelation zwischen expliziten Steuerungsiusserungen und dem Dialogergebnis
ermittelt. Zwischen den aufgabenfremden Ausserungen und dem Dialogergebnis
besteht eine signifikant negative Korrelation mit dem Dialogergebnis. Unseres
Erachtens hat das ganz wesentlich damit zu tun, dass es sich beim Songproblem
um ein divergentes Problem handelt.

Bei der Anwendung von Verfahren der Textiiberarbeitung geht es in erster Li-
nie nicht um das Finden und Sich-Einigen auf «richtige» Sitze bzw. Ubersetzun-
gen, sondern um die Passung einzelner Ubersetzungssegmente in den umfassen-
deren Kontext. Dabei mussten sowohl formal-stilistische als auch inhaltliche
Aspekte im Blick behalten und diskutiert werden. Die Passung eines Textseg-
mentes musste grundsitzlich also immer den «ganzen» Text im Blick haben. Es
versteht sich, dass solche Problemloseprozesse schon im monologischen Pro-
blemlésen anspruchsvoll sind. Bei der Arbeit im Dialog wird der Grad an Kom-
plexitit zusitzlich dadurch erhéht, dass gleichsam zwei individuelle Uberarbei-
tungskonzepte von den Lernenden parallel beriicksichtigt werden miissen.

Der Problemléseprozess als solcher kann nur sehr bedingt durch die Sache im-
plizit — ndmlich das Textiiberarbeiten — gesteuert werden. Es gibt als Referenz-
grosse nicht «die» richtige Textiiberarbeitung im Sinne eines Lehrsatzes. Den Ler-
nenden stehen lediglich die Instrumente der Textiiberarbeitung mehr oder
weniger reichhaltig zur Verfiigung. Diskutiert werden muss also immer wieder die
Anwendung instrumentellen Wissens mit Blick auf die Qualitit des Produktes,
wobei gerade fiir die Beurteilung dieser Qualitit keine fixe Referenzgrosse zur
Verfiigung steht.
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Explizite Steuerung wird von den Lernenden in der Konfrontation mit diesem
divergenten Problem offensichtlich nicht als Unterbrechung des Problemlésepro-
zesses erlebt, sondern als von Fall zu Fall notwendige Orientierungs- oder Evalua-
tionshandlung erfahren. Unterbrochen wird der Problemléseprozess also dann,
wenn er fiir die Lernenden zu komplex und uniibersichtlich wird. Die Unterbre-
chung ist alles andere als «freiwillig», sondern schlichte Notwendigkeit. Aufga-
benfremde Ausserungen unterbrechen den Problemléseprozess, ohne diesen da-
durch weniger komplex oder tibersichtlicher werden zu lassen. Im Gegenteil: sie
bergen die Gefahr, dass der Problemléseprozess zwar nicht komplexer, aber mit
Sicherheit uniibersichtlicher wird. Die Tatsache, dass aufgabenfremde Ausserun-
gen signifikant negativ mit dem Dialogergebnis korrelieren, unterstiitzen diesen
Erklirungsversuch ebenso wie die Tatsache, dass explizite Steuerungsiusserungen
hoch positiv, wenn auch nicht signifikant mit diesem korrelieren.

Maddchen sind in geschlechtshomogenen Dialogpaaren

starker
Werden die Dialogpaare durch Miadchen gebildet, fallen die Lernhemmnisse weg,
die auf bestehende Geschlechterunterschiede zuriickzufiihren sind. Die Midchen
konnten sich in gleichgeschlechtlichen Dialogpaaren ohne Beeintrichtigung auf-
grund der Anwesenheit von Jungen mit den Problemen auseinandersetzen. In
beiden Problemen zeigten die Midchen denn auch einen grosseren Ent-
wicklungsfortschritt als die Jungen, und zwar trotz der fiir die Midchen im Be-
reich des naturwissenschaftlichen Problems deutlich ungiinstigeren Lehrererwar-
tungen. Die Dialogsituation in gleichgeschlechtlichen Dialogpaaren brachte den
Midchen eindeutig grossere Lernchancen.

Beachtet man die Vorteile, die Midchen in gleichgeschlechtlichen Dyaden in
unserer Untersuchung hatten, diirften Lehrpersonen nicht mehr auf die Idee
kommen, die Dialogpaare aus disziplinarischen Griinden gemischtgeschlechtlich
zu bilden. Sie miissten im Gegenteil dafiir sorgen, dass Midchen und Jungen ver-
mehrt in Dialogsituationen gleichgeschlechtliche Partnerschaften bilden diirfen.
Beachtet man den Einfluss, den Erwartungen auf die Leistungsfihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler haben, miissten die Lehrpersonen gerade ihre ge-
schlechtsspezifischen Leistungserwartungen dringend iiberpriifen.

Zusammensetzung der Dialogpaare — Bedeutung der

Vorwissensbestande
Deutliche Unterschiede in den Leistungen im Dialog und im Nachtest waren auf
die unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden zuriickzufiihren. In
heterogenen Dialogpaaren profitierten vor allem die schwicheren von den stirke-
ren Dialogpartnern; ebenso machten homogene Dialogpaare, bei denen beide
Partner nach ihrem Vorwissen eher schwicher eingeschitzt waren, Fortschritte.
Dies darf nicht zum falschen Schluss fiihren, stirkere Dialogpartnerinnen wiirden
nicht profitieren. 20% dieser Schiilerinnen beim Schiff-Problem und 12% beim
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Song-Problem machen Fortschritte, obwohl sie als die besseren Dialogpartner
schon im Vortest hohe Leistungen erbrachten, womit die Wahrscheinlichkeit zur
Weiterentwicklung geringer wurde.

Intelligenz und Ungewissheitsorientierung als

wirksame personale Bedingungen
Fiir beide Probleme erwiesen sich Intelligenz und Ungewissheitsorientierung als
wichtige Pridiktoren fiir die Problemlosung. Ungewissheitsorientierung war zu-
dem ein bedeutsamer Vorteil fiir die Bearbeitung des sprachlichen Problems.
Diese Ergebnisse entsprechen anderen Studien, die insbesondere fiir ungewohnte,
divergent angelegte Probleme einen positiven Einfluss fiir Schiilerinnen und
Schiiler entdeckt haben, die solche Aufgaben als Herausforderung betrachten und
mit der Unsicherheit der Situation in der Lage sind umzugehen.

Bilanz
Die Bilanz muss nach Dialogpartnerzusammensetzungen unterschieden werden:

Lernen mit einem kompetenteren Partner an einem
konvergenten Problem

Wenn unterschiedlich kompetente Dialogpartner zusammen arbeiten, sind sie er-

folgreich,

* wenn der kompetentere Partner von seinem besseren Wissen im Dialog tat-
sichlich Gebrauch macht, d.h. wenn sich dieser seines qualitativ besseren
Wissens so sicher ist, dass er im Dialog vom schwicheren Partner nicht ver-
unsichert wird,

* wenn der Dialog in guter Stimmung stattfindet,

» wenn die Dialogpartner eine Vielzahl von unterschiedlichen Sachreferenzen
gedanklich durcharbeiten und

* wenn sie mit gleichgeschlechtlichen Dialogpartnern zusammenarbeiten,

e und vermutlich auch, wenn die Dialogpartner die Moglichkeit haben, in
handelnder Erprobung bestitigende oder falsifizierende Riickmeldungen auf
ihre Losungsversuche zu gewinnen (was zwar nicht systematisch iiberpriift
wurde, sich aber in den Videos der Dialogpaare zum Schiff-Problem beob-
achten liess und sich auch mit Erfahrungen von Tudge (1992) deckt).

Lernen in einem leistungsstarken Dialogpaar an einem
divergenten Problem

Wenn zweli leistungsstarke Partner oder Partnerinnen, die sich mit einem diver-

genten Problem auseinandersetzen, eine Dyade bilden, sind sie erfolgreich,

e wenn beide Dialogpartner in Bezug auf das zu lésende Problem gemeinsam
tiber vielfiltiges und reichhaltiges Vorwissen (Breite und Differenzierungs-
grad des Vorwissens) verfiigen;
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* wenn sich dieses elaborierte Wissen aus dem bei den Dialogpartnern indivi-
duell bestehenden elaborierten Wissensbestinden zusammensetzt und damit
die fiir die Problemldsung zur Verfiigung stehende Wissensbasis (Konsolidie-
rung des Vorwissens) vergrossert und verstarke;

* wenn das Dialogpaar eher ungewissheits- als gewissheitsorientiert ist;

* wenn die Dialogpartner eher iiberdurchschnittlich intelligent sind.

Ausblick

Ein Problem in einer Dialogpartnerschaft zu lésen, muss noch nicht in jedem
Fall bedeuten, dass Lernfortschritt erzielt wird. Was in der produktiven Phase ei-
nes dialogischen Problemlésens erfolgt ist, bedarf der Reflexion, des Durchar-
beitens und der wiederholenden und wiederholten Anwendung, damit wirklich
gelernt wird. Es mag dazu durchaus notwendig sein, dass kompetentere Ler-
nende und die Lehrperson zur Lésung eines Problems bzw. zur Lésung von Auf-
gaben, ja iiberhaupt zur Begleitung und Férderung von Lernprozessen (im Sinne
von «guidance»), am dialogisch ablaufenden Lernen Anteil nehmen (Wagen-
schein, 1982; Palincsar und Brown, 1984; Baer, 1998; Brown und Campione,
1998; Stebler, 1999; Schneeberger, in Vorb.).

Metakognition ausldsen

Die in unserer Untersuchung gemachte Erfahrung, dass Metakognition, Interak-
tionsstrukturen und Problemldseargumentationen wenig Einfluss auf die dialogi-
schen Problemldseprozesse hatten, darf nicht dazu verleiten, diese Strukturie-
rungs- und Reflexionshilfen zu vernachlissigen. Vielmehr miissten die
Lehrpersonen dafiir sorgen, dass die Dialogfihigkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler durch entsprechende Férderung und Reflexionen erweitert und ausgebaut
werden kann. Wir untersuchten Dialoge vor allem in der Produktionsphase. Das
heisst aber nicht, dass nach einem Dialog durch eine entsprechende Reflexion
und durch geeignete Formen des Erfahrungsaustausches, der Evaluation und des
Conferencings nicht bewusst die Dialogfihigkeit gesteigert werden kénnte (We-
gerif, Mercer und Dawes, 1999).

Lernen im Dialog braucht Akzeptanz bei den

Lehrenden
Sowohl eine vorbereitende reprisentative Umfrage unter Oberstufenlehrkriften
im Kanton St. Gallen als auch die Befragung der Lehrpersonen, deren Klassen an
unserer Untersuchung teilnahmen, zeigen, dass die Maglichkeiten des Dialogs
noch zu wenig genutzt werden und dass bei den Lehrenden oft Skepsis gegeniiber
dialogischen Formen des Lernens besteht. In Anbetracht der potenziellen Lern-
moglichkeiten, welche Dialogsituationen bieten, miisste eine grossere Akzeptanz
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bei der Lehrerschaft erwartet werden kénnen. Dabei ist auch zu beachten, unter
welchen Bedingungen Lernen im Dialog am erfolgreichsten ist.

Auf diesem Hintergrund liegt die Vermutung nahe, dass dialoggewohntere
Schiilerinnen und Schiiler erfolgreicher gearbeitet hitten als diejenigen in unserer
reprisentativen Stichprobe. Dies wird vor allem durch die festgestellten Klassen-
unterschiede (die hier nicht dargestellt wurden) gestiitzt. Die Schulkultur miisste
also dialogfreundlicher gestaltet werden; Lehrkriften miissten dialogische Akti-
vititen der Schiilerinnen und Schiiler besonders am Herzen liegen.

Anmerkungen

1 Ausgelassene Dialogteile, Pausen und andere Transkriptnotizen sind der Lesbarkeit wegen
in diesem Auszug weggelassen worden.

2 Bei den Einschitzungen eines Auswerterpaares wurden eine annehmbare Ubereinstim-
mung von rund 80% erzielt. Abweichende Einschitzungen wurden von den jeweiligen
zwei Auswerterinnen bzw. Auswertern in einem gemeinsamen Einigungsprozess bereinigt.

3 Beispiele fiir diese Kategorie: «Wasser ist stark» / «Ein Eisenschiff schwimmt doch gar-
nichtl»
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Apprendre par le dialogue — Déscription et analyse de
dialogues a l'intérieur de dyades d'éléves autour de la
résolution de probléme

Résumé
L'article est consacré A une étude portant sur les dialogues entre deux éleves au-
tour de la résolution d'un probléme sans la conduite ou le soutien d'un ensei-
gnant. En abordant un probléme tiré d'une situation quotidienne («Pourquoi un
bateau en fer flotte-t-il ?»), il s'agit de rejoindre un probléme de physique. Le dia-
logue A I'intérieur de la dyade déclenche |'apparition de problemes de fonds se-
lon les expériences, des idées de solution et des questions réciproques. C'est ce
qui constitue la productivité de telles situations.

L'étude représentative portant sur plus de 400 éléves de 20 classes de 8eme
année scolaire analyse les dialogues 2 |'intérieur de deux situations: I'une portant
sur un probléme physique et 'autre sur un probléme purement linguistique.
L'objectif est de repérer les conditions de base qui contribuent A un dialogue plus
ou moins profitable. Sont pris en compte notamment le sexe des éleves et le ni-
veau de connaissance préalable des sujets. Un accent particulier a été mis sur les
interactions langagiéres entre enfants dans un échantillon restreint de 31 dyades.
Les résultats ont montré, entre autre, que la capacité i se guider joue un réle plus
important dans le probléme de nature linguistique. Dans le probleme de sciences
physiques, la diversité des connaissances préalables et la possibilité de «s'écarter
du sujet de maniére créative» semblent représenter des aides. Ces résultats per-
mettent de tirer des conséquences concernant |'apprentissage coopératif et |'im-
portance de 'apprentissage entre partenaires. Ils offrent également l'intérét de
mettre en évidence |'importance du dialogue dans les situations d'enseignement
a |'école.

Apprendimento attraverso il dialogo. Descrizione e analisi di
dialoghi di coppie di allievi in procinto di risolvere problemi

Riassunto
Lo studio qui presentato analizza dialoghi di allievi che, senza I'aiuto dell’inse-
gnante, cercano di risolvere un problema. Lobiettivo di rispondere ad una ques-
tione del tipo «perché galleggia una nave costruita in ferro?» permette di mettere
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a fuoco la ricerca della soluzione del problema di fisica sottostante. Nel dialogo
appaiono esperienze, idee di soluzione e interrogativi che rendono produttiva la
situazione. In uno studio rappresentativo condotto su pit di 400 allievi di 20
classi dell’ottavo anno, sono stati analizzati dialoghi prodottisi nell’affrontare
una questione di fisica e una questione linguistica. Si & trattato in particolare di
mettere a fuoco le condizioni che contribuiscono a rendere i dialoghi produttivi
per 'apprendimento. Ad es. si ¢ potuto dimostrare I'incidenza dell’appartenenza
sessuale degli allievi e delle loro preconoscenze.

Con un gruppo piti ridotto di 31 coppie sono state analizzate le locuzioni ver-
bali. I risultati mostrano tra I’altro che nella soluzione di un problema linguistico
sono utili le capacitd di pilotare, mentre quando gli allievi affrontano problemi
legati alle scienze naturali, entrano in gioco piuttosto le preconoscenze e le in-
tuizioni creative. Da questi dati gli autori derivano indicazioni circa 'importanza
dell’apprendimento cooperativo e tra partner. Pili in generale discutono il ruolo
del dialogo per I'insegnamento.

Learning in dialogue - Description and analysis of student
dialogues during the solving of a problem in a learning dyad.

Summary
The following study examined dialogues in which two students tried to solve a
problem together without the help of a steering and correcting teacher. The goal,
to answer an everyday question such as, «Why does an iron boat float?» leads the
way to the solution of a physical problem. The study-partners experiences, solu-
tion ideas, and questions in the discussion about the proposed subject, make up
the fruitfulness of such a situation. In a representative study with over 400 male
and female students of 20 eight-grade classes, such dialogues to a physical and
rather linguistical problem area where examined. The aim here was to analyze
the paradigms that contribute to a more or less enhancement of learning
throughout the dialogues. As an example, it was possible to prove the gender-
specific differences and the significance of pre-existing knowledge.

A smaller spot-test of 31 dialogue-couples scrutinizes their conversations. The
results show, among other things, that for the solution of a linguistical problem,
the capability to steer matters, where with the natural-science task, the diversity
of pre-existing knowledge and «creative straying» is helpful. From that, we can
deduce conclusions for co-operative learning and the didactic meaning of study-
partnerships. The significance of dialogues can as well be thematically examined
in present school lessons.
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