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Kooperationsarten von Studenten beim Diskutieren über Vo-
tingfragen in einer Analysis I Vorlesung 

Einleitung 
Ein Ziel des Einsatzes von Votingfragen mit Peer Instruction1 in Vorlesun-
gen ist es, durch die größere Aktivität der Studenten ein besseres Lernergeb-
nis zu erzielen. Das Erreichen dieses Ziels konnte in einer Reihe von Ver-
gleichsstudien, in denen interaktive Vorlesungen mit traditionellen vergli-
chen wurden, bestätigt werden (u.a. Freeman et al., 2014; Hake, 1998). Je-
doch ist damit nicht geklärt, ob u.a. der Methodenwechsel, das Steigern der 
Aufmerksamkeit (Hoppenbrock & Biehler, 2012) oder der Austausch zwi-
schen den Studenten entscheidend für die höhere Lernleistung ist. Smith et 
al. (Smith et al., 2009) konnten zeigen, dass Studenten im Rahmen der Dis-
kussionen neues Wissen erworben hatten und dieses auf vergleichbare Prob-
leme übertragen konnten. Aus ihren Studienergebnissen zogen sie zudem die 
Hypothese, dass die Ursache für den Anstieg der richtigen Antworten von 
der ersten hin zur zweiten Abstimmung auf eine gemeinsame Wissenskon-
struktion (Co-Konstruktion) zurückzuführen ist und nicht auf einem Erklä-
ren der richtigen Antwort durch einen Kommilitonen (Transmission) (Smith 
et al., 2009, p. 124). Der Überprüfung dieser Hypothese widmet sich diese 
Studie und untersucht, wie die Studenten während des Peer Instruction zu-
sammenarbeiten. Die Beantwortung der Frage ist auch hinsichtlich der Ge-
staltung von Votingfragen von Bedeutung, denn Aufgaben bzw. in diesem 
Fall Votingfragen zur Co-Konstruktion sollten im Gegensatz zu „Transmis-
sionsaufgaben“ für alle Diskussionsgruppenmitglieder eine Herausforde-
rung darstellen (Goos, Galbright, & Renshaw, 1996).  

Arten gemeinsamen Lernens 
Damon und Phelps (Damon & Phelps, 1989) differenzieren in Abhängigkeit 
vom Grad der „Gleichheit“ der Lernenden und dem Maß der gegenseitigen 
Unterstützung zwischen kooperativem, kollaborativem Lernen und Peer Tu-
toring. Von Peer Tutoring sprechen sie, wenn ein Gruppenmitglied einen 
Wissensvorsprung hat und dieser dann den anderen etwas erklärt. Herrscht 
in der Gruppe ein geringes oder gar kein Autoritätsgefälle zwischen den Be-

                                         
1 Nach dem von Mazur empfohlenen Einsatz von Votingfragen in Vorlesungen, stimmen die Studenten 
über ein und dieselbe Frage zwei Mal ab. Zwischen diesen Abstimmungen sollen die Studenten mit ihren 
Nachbar diskutieren, um die richtigen Antwort herauszufinden. Diese Diskussion wird Peer Instruction 
genannt. 



teiligten und arbeitet diese wenig eng zusammen, dann wird von Koopera-
tion gesprochen. Als klassisches Beispiel hierfür gilt, dass bei gemeinsamer 
Lösung einer Aufgabe, diese in Teilaufgaben zerlegt wird und jeder Betei-
ligte eine Teilaufgabe relativ selbstständig löst. Beruht die Zusammenarbeit 
auf großer Gleichheit und arbeiten die Lernenden sehr eng zusammen, so 
wird dieses als kollaboratives Lernen bezeichnet. Solch eine kollaborative 
Zusammenarbeit eignet sich besonders gut, um tiefes Konzeptverständnis zu 
vermitteln (Damon & Phelps, 1988, 1989). Da vertieftes Konzeptverständnis 
eines der zentralen Ziele einer jeden Mathematikanfängerveranstaltung ist, 
spielt die Frage nach der Art der Zusammenarbeit während des Peer Instruc-
tion auch diesbezüglich eine Rolle.  

Methodik 
Im Rahmen der Studie wurden 16 Fragen mit Peer Instruction aus dem Be-
reich der Differentialrechnung in vier Analysis I Vorlesungen implementiert. 
Zu jeder Votingfrage wurden 6 bis 7 Gruppendiskussionen auf freiwilliger 
Basis mit Hilfe eines Diktiergerätes aufgezeichnet. Die insgesamt 108 Dis-
kussionen wurden anschließend transkribiert. Die unterschiedlichen „Ko-
operationsarten“ wurden in einer Kodieranleitung beschrieben. Anhand die-
ser Anleitung wurden jede Gruppendiskussion von drei Kodierern, dem Au-
tor als Forscher und zwei weiteren Kodierern, einer Kategorie zugeordnet. 
Bei der Intercoderreliabität ergab sich der ordentlicher bis guter Krippen-
dorfs Alpha Wert von 0,77. Im Anschluss daran wurden die unterschiedlich 
kategorisierten Diskussionen noch einmal gemeinsam angeschaut, bespro-
chen und dann neu eingeordnet. 
Es wurde zwischen 4 Arten der Zusammenarbeit differenziert: Von kollabo-
rativem Lernen wurde gesprochen, wenn die Studenten, im Sinne der oberen 
Ausführungen gemeinsam an der Lösung arbeiteten. Ein entscheidendes Kri-
terium war dabei, dass mehr als ein Student seine Äußerungen begründete. 
Fehlten solche Begründungen gänzlich und wiederholten z. B. die Studenten  
nur noch einmal die verschiedenen Antwortalternativen, so wurde von einer 
rein inhaltlichen Auseinandersetzung ohne Begründungen gesprochen. War 
kein inhaltlicher Bezug zur Votingfrage zu beobachten z.B. in dem die Stu-
denten nur darüber redeten, dass die Aufgabe zu schwer gewesen sei, so 
wurde die Diskussion mit „keine inhaltliche Zusammenarbeit“ klassifiziert. 
Als Peer Tutoring wurden solche Diskussionen eingeordnet, in denen ein 
Student seinen Kommilitonen seine Sicht der Dinge erklärte. Die Rolle der 
anderen Diskutanten waren in diesem Fall auf Zuhören, Äußerungen wie 
„Ja“ oder „hmm“ oder dem Stellen von Fragen beschränkt. 
 



Forschungsergebnisse 

Bei allen Fragen kam es zu ei-
nem Anstieg des Anteils an 
richtigen Antworten (siehe 
Abb. 1). Der mittlere Anstieg 
betrug 29,4 Prozentpunkte, bei 
einer Standardabweichung 
von 12,9. Zudem zeigte sich, 
dass die Studenten in 85% der 
Fälle  kollaborativ zusammen-
arbeiteten. In nur jeweils 6,5% 
der Fälle kam es zum Peer Tu-
toring bzw. zu einem inhaltli-
chen Austausch ohne Begrün-
dungen. In weniger als 2% 
kam es zu gar keinem inhaltli-
chen Austausch. Diese Art der 
Zusammenarbeit macht sich 
auch in der Dauer der Diskus-
sionen bemerkbar. Die mitt-
lere Dauer der kollaborativen 
Diskussionen liegt mit 2:20 min (SD 1:02) signifikant (U-Test p<0,05) über 
der mittlere Dauer der drei anderen in einer Gruppe zusammengefassten 
„Kooperationsarten“ von 1:30 min (SD 0:57).  

Diskussion 
Insgesamt arbeiteten die Studenten überwiegend gemeinsam, sehr konstruk-
tiv und inhaltsbezogen zusammen. Welchen Einfluss das den Studenten be-
wusste Aufzeichnen der Diskussionen hat oder sich nur entsprechende Stu-
denten zur Aufnahme bereit erklärt hatten, bleibt eine offene aber metho-
disch kaum zu lösende Frage. Sieht man von diesem Problem ab, so kann 
diese Studie als Bestätigung der These von Smith et al., angesehen werden. 
In wie weit jedoch in den Diskussionen neues Wissen oder gar tiefes Ver-
ständnis erworben werden konnte und welche Qualität diese Wissen hat be-
darf weiterer Forschung.  
Die Ergebnisse entsprechen auch in etwa denen von Knight et al. (2013), die 
zeigten, dass in ¾ der Diskussionen eines Biologiekurses die Studenten ge-
meinsam an der Lösung arbeiteten. Fasst man die beiden Kategorien, kein 
inhaltlicher Austausch und inhaltlicher Austausch ohne Begründungen als 
„unproduktive Diskussionen“ zusammen, so war der Anteil mit knapp über 

 

 
Abb. 1: Zunahme des Anteils richtiger Antworten 
(oben) und prozentualer Anteil der verschiedenen 

Arten der Zusammenarbeit (unten) 



8% der Diskussionen sehr gering. Dieses Ergebnis steht im Gegensatz zu den 
Forschungsergebnissen von James und Willoughby (2011). Diese stellten im 
Rahmen eines Astronomiekurses fest, dass 32,2% der Diskussionen unpro-
duktiv waren. Die Ursachen für diese Unterschiede können vielfältig sein. 
Ein möglicher Grund könnte in der Art der Fragen liegen. Die Art der Fragen 
reichte bei James und Willoughby vom Abfragen reiner Fakten bis hin zum 
Konzeptverständnis, während in dieser Studie ausschließlich Konzeptver-
ständnisfragen zum Einsatz kamen. Dieses These würde auch zu den Ergeb-
nissen von Goos et al. (1996) passen, die zeigten, dass Lernende Lernaufga-
ben dann kollaborativ lösen, wenn die Aufgabe für alle eine Herausforderung 
darstellt und das in Bezug zur Lösung der Aufgabe notwendige Wissen bei 
allen Lernenden gleich ist. Weitere Forschung hinsichtlich des Zusammen-
hangs zwischen Art der Votingfragen, Art der Diskussion und Qualität der 
Wissensgenierung könnte hier mehr Aufschluss geben und einen Beitrag 
leisten, möglichst lernfördernde Votingfragen zu konzipieren. 
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