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Der Einfluss fokussierender Fragen auf das Kommunikations-
verhalten von Studierenden beim gemeinsamen Lernen mit 
digitalen Medien 
Kaum eine Hochschule verschließt sich den modernen Möglichkeiten der 
Wissensvermittlung durch digitale Medien, die u. a. eine Individualisierung 
und Flexibilisierung des Lernens ermöglichen. Bereits seit einigen Jahren 
bieten Hochschulen ihren Studierenden vermehrt digitale Medien an, die mit 
geeigneten Instruktionen zu mathematischen Inhalten den Übergang von der 
Schule zur Hochschule erleichtern sollten (Bausch et al. 2014). Eine Vielzahl 
dieser in den Hochschulen eingesetzten instruktionalen Medien eignet sich 
für die kollaborative Bearbeitung und wird so beispielsweise in Blended-
Learning-Szenarien eingesetzt. 

1. Theoretischer Rahmen & Forschungsfrage 
Der Lernerfolg mit instruktionalen Medien wird maßgeblich durch zwei As-
pekte bestimmt: (1) Die Konzeption und konkrete Gestaltung der Medien 
(z. B. Animationen, Audiokommentare) und (2) die Voraussetzungen und 
Aktivitäten der Lernenden (vgl. z. B. Mayer 2014). Die Kommunikation zwi-
schen den Lernpartnerinnen und -partnern kann dabei sehr zum Lernerfolg 
beitragen, insbesondere wenn es sich um Erklärungen von Lösungen, Lö-
sungswegen oder anderen mathematischen Zusammenhängen handelt (z. B. 
Howe et al. 2007; Webb 1991; Webb & Palincsar 1996). Als eine vielver-
sprechende Fördermaßnahme erwiesen sich Selbsterklärungsprompts, die 
Lernende zu einer intensiven Verarbeitung der Inhalte auffordern. Diese 
wurden bisher jedoch fast ausschließlich in Studien mit einzelnen Lernenden 
untersucht (u. a. Atkinson, Renkl & Merrill 2003). Bisher gibt es nur wenige 
wissenschaftliche Erkenntnisse, inwieweit integrierte Selbsterklärungs-
prompts bzw. fokussierende Fragen einen positiven Einfluss auf die Kom-
munikation zwischen Dyaden von Lernenden haben. In diesem Beitrag fo-
kussieren wir nicht die inhaltliche Dimension der Kommunikation, sondern 
das generelle Auftreten sowie die Länge mathematikbezogener Kommuni-
kationsphasen und wie beides durch fokussierende Fragen beeinflusst wird. 

2. Durchführung & Auswertung 
Nach einem Vortest zum Fachwissen und zu motivationalen Aspekten lern-
ten 105 Studierendenpaare von fünf Standorten (H1, H2, H3, H4 und H5) in 
einer 70-minütigen Interventionsphase mit ihrem jeweils an der Hochschule 
implementierten Medium. Den Abschluss bildete ein Nachtest, der – ebenso 
wie der Vortest – Items zu begrifflichen, technischen sowie 
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anwendungsbezogenen Aspekten der deskriptiven Statistik mit dem Fokus 
auf Lage- und Streumaße und deren Anwendung umfasste. Unter den fünf 
eingesetzten Instruktionsformaten waren sowohl digitale Medien mit Audi-
okommentar (z. B. Lernvideos; H1, H2, H4, H5) als auch Medien ohne Au-
diospur (textbasierte moodle-Lernmodule, H3). Darüber hinaus waren in ei-
nem Medium ergänzende Übungsaufgaben integriert, in einem anderen 
kurze Quizfragen. Jeweils die Hälfte der Paare eines Standortes erhielt zu-
sätzlich zu dem verwendeten digitalen Medium fokussierende Fragen, die 
sich auf zentrale Aspekte der Instruktionen bezogen (z. B. Warum reicht es 
oftmals nicht, ausschließlich Mittelwerte oder ausschließlich Streumaße zur 
Datenanalyse einzusetzen?) und schriftlich am Computer beantwortet wer-
den mussten. Die Interventionsphase wurde videographiert sowie der Bild-
schirminhalt und der Ton synchron für die spätere Analyse aufgezeichnet. 
Die Kommunikation zwischen den Lernenden wurde in zwei disjunkte Ka-
tegorien aufgeteilt und entsprechend in 10-Sekunden-Intervallen codiert:  

(1) Studienrelevante und mathematikbezogene Kommunikation umfasst 
Aussagen oder Dialoge der Studierenden, die mathematische Inhalte the-
matisieren und für das gemeinsame Lernen relevant sind. Bezüge zur Ma-
thematik müssen dabei explizit artikuliert werden. Hierzu zählen z. B. das 
gegenseitige Erklären von den im Medium thematisierten mathematischen 
Inhalten oder Gespräche über Aufgaben des Vortests. 
(2) Nicht mathematikbezogene Kommunikation umfasst Aussagen oder 
Dialoge der Studierenden, die keine mathematischen Bezüge erkennen 
lassen, wie z. B. Gespräche über den allgemeinen Studienablauf.  

Zur Erfassung der studienrelevanten und mathematikbezogenen Kommuni-
kationszeit wurde die Kommunikationsdichte (KD) in einem Zeitraum T er-
fasst. Darunter wird der Quotient aus der Anzahl der als studienrelevanten 
und mathematikbezogenen Kommunikation codierten 10-Sekunden-Inter-
valle im Zeitraum T und der Gesamtanzahl der 10-Sekunden-Intervalle wäh-
rend des Zeitraums T verstanden. Die maximale KD von 1,00 bedeutet dem-
nach, dass jedes 10-Sekunden-Intervall im Zeitraum T als mathematikbezo-
gene Kommunikation codiert wurde, die Studierenden also quasi durchge-
hend über Mathematik gesprochen haben. Bei den Dyaden, die in der Inter-
ventionsphase fokussierende Fragen erhielten (im Folgenden Fragen-
Gruppe), wurde zusätzlich die durchschnittliche KD für die Phase bestimmt, 
in der die Fragen beantwortet wurden (Fragen-Phase), sowie für die Phase, 
in der keine Fragen bearbeitet wurden (Instruktionsphase), so dass ein mög-
licher Einfluss der Fragen auf die Kommunikation analysiert werden kann. 
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3. Ergebnisse 
Die Interventionsphasen aller 105 Paare dauerte durchschnittlich 64:41 Mi-
nuten (SD = 12:42 Min.). Bei Dyaden der Fragen-Gruppe dauerte die Inter-
ventions-Phase mit durchschnittlich 67:17 Minuten (SD = 10:05 Min.) etwas 
länger als bei Paaren, die keine Fragen erhielten (im Folgenden Keine-Fra-
gen-Gruppe, 62:02 Minuten, SD = 14:31 Min.). Die Fragen-Phasen der Fra-
gen-Gruppe dauerten durchschnittlich 11:59 Minuten (SD = 8:22 Min.). 
Vergleich der Gruppen: Es konnten keine signifikanten Unterschiede über 
alle Standorte hinweg bezüglich der KD der beiden Gruppen festgestellt wer-
den. Die Fragen-Gruppe kommunizierte in ca. 20,6 % aller 10-Sekunden-
Intervalle der Interventionsphase studienrelevant und mathematikbezogen 
miteinander, in der Keine-Fragen-Gruppe liegt dieser Wert bei ca. 19,2 %. 
Auf dieser Ebene ist kein signifikanter positiver Effekt von fokussierenden 
Fragen auf die KD nachweisbar. 
Vergleich der Fragen-Phasen: Bei vier von fünf Untersuchungsgruppen war 
die durchschnittliche KD während der Fragen-Phasen signifikant höher als 
in der Instruktionsphase (H1: 0,30 und 0,17 mit p = 0,027*; H2: 0,35 und 
0,03 mit p = 0,002**; H4: 0,23 und 0,08 mit p = 0,005**; H5: 0,38 und 0,14 
mit p = 0,002**). Die in diesen vier Gruppen angewandten digitalen Medien 
weisen Gemeinsamkeiten auf, da sie – im Vergleich zu dem fünften Me-
dium – mit einer Audiospur unterlegt wurden und keine Aufgaben enthiel-
ten. In drei von fünf Untersuchungsgruppen (H2: 0,35 und 0,07 mit 
p = 0.001**; H4: 0,23 und 0,11 mit p = 0,032; H5: 0,38 und 0,22 mit 
p = 0,013) war die durchschnittliche KD der Fragen-Gruppe während der 
Fragen-Phasen signifikant höher verglichen mit der durchschnittlichen KD 
der Keine-Fragen-Gruppe während der gesamten Instruktionsphase. 
Charakteristika bestimmter Medien: Das unkommentierte Medium (H3) ent-
hielt integrierte Übungsaufgaben in den einzelnen inhaltlichen Lektionen, 
bei denen es ebenfalls zu einer signifikant höheren durchschnittlichen KD 
während der Bearbeitung im Vergleich zu der jeweiligen Instruktionsphase 
kam. Die Quizfragen, die in einem der kommentierten Medien enthalten wa-
ren (H4), führten bei der Fragen-Gruppe während deren Bearbeitung eben-
falls zu einer signifikant höheren durchschnittlichen KD im Vergleich zu der 
entsprechenden Instruktionsphase. Eine detailliertere Darstellung findet sich 
in Salle & Schumacher (eing.). 

4. Fazit & Ausblick 
An nahezu allen Standorten zeigt sich eine hohe mathematikbezogene Kom-
munikation während der Bearbeitung von fokussierenden Fragen. In Bezug 
auf die durchschnittliche mathematikbezogene KD während der gesamten 
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Lernphase zeigen sich standort- und formatspezifische Eigenheiten. Vier der 
fünf untersuchten digitalen Medien wurden durch Audiokommentare beglei-
tet. Im Vergleich der Instruktions- und der Fragen-Phasen lässt sich an allen 
vier Standorten mit kommentierten Medien eine signifikante Erhöhung der 
mathematikbezogenen KD in den Fragen-Phasen nachweisen. Zudem ist die 
durchschnittliche KD der jeweiligen Fragen-Gruppen in diesen Phasen bei 
drei Untersuchungsgruppen signifikant höher als die durchschnittliche KD 
in der Instruktionsphase der Keine-Fragen-Gruppe (die Interventionsphase 
bestand bei dieser Gruppe ausschließlich aus der Instruktionsphase). Fokus-
sierende Fragen führen somit zu Phasen, die von einer intensiven, mathema-
tikbezogenen Kommunikation zwischen den gemeinsam Lernenden geprägt 
sind. Eine inhaltsbezogene Auswertung der Kommunikation der untersuch-
ten Dyaden nehmen Heinrich & Hattermann (eing.) vor. Obwohl Hinweise 
auf den Einfluss verschiedener instruktionaler Medien und deren spezifi-
scher Gestaltungsmerkmale auf das Auftreten von mathematikbezogener 
Kommunikation gefunden werden konnten, sind hier weitere Analysen und 
Studien erforderlich, die einzelne Gestaltungsmerkmale wie die Art der Be-
gleitung durch Audiokommentare oder die Implementierung von Quizfragen 
in den Fokus nehmen und auf ihre Auswirkungen hinsichtlich der erwünsch-
ten mathematikbezogenen Kommunikation zwischen den Lernenden noch 
detaillierter untersuchen. 
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