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Zusammenfassung 
Die Entwicklung sozialer Kompetenzen, z. B. von Teamfähigkeit, werden für das Arbeiten 
in einer vernetzten Gesellschaft als immer wichtiger angesehen. In der vorliegenden Arbeit 
werden computergestützte kollaborative Lernprozesse innerhalb der dualen Erst-
ausbildung eines Unternehmens untersucht. Im Vordergrund steht dabei zu erforschen, 
inwieweit die Zusammenarbeit in einem virtuellen Team dazu führt, dass die einzelnen 
Lernenden Teamkompetenz entwickeln, welche Faktoren dazu einen Beitrag leisten und 
auch zu einer höheren Leistung im Sinne der Aufgabenerfüllung führen.  
Zunächst wurden mittels Literaturanalyse die theoretischen und empirischen Grundlagen 
zum Lernen und Arbeiten in virtuellen Teams aufgearbeitet und auf dieser Basis ein 
entsprechender Situationstyp entwickelt. Dieser bildet zum einen den Ausgangspunkt für 
die Ableitung von Kompetenzanforderungen für Mitglieder in computergestützten Teams, 
zum anderen auch zur Ableitung von fundierten Hypothesen und einem Rahmenmodell 
zur Untersuchung der virtuellen Teamprozesse.  
Im Sinne der Wissenschafts-Praxis-Kommunikation wurde weiterhin ein umfassendes 
didaktisches Design in Kooperation mit dem Partnerunternehmen entwickelt und um-
gesetzt. Das entwickelte Design basiert auf den Prinzipien der Erfahrungs- und Projekt-
orientierung. Es bildete die Grundlage für die empirische Untersuchung der computer-
gestützten Teamprozesse. Die Datenerhebung bestand gemäß Mixed-Method-Ansatz 
sowohl aus einer quantitativen Methode (schriftliche Befragung) als auch aus einer quali-
tativen (leitfadengestützte Interviews). An der Untersuchung nahmen 456 Auszubildende 
eines großen deutschen Unternehmens teil. In die teambasierte Auswertung der erho-
benen Daten gingen 50 Teams ein.  
Die Ergebnisse der Arbeit zeigen, dass die Lernenden während des Teamprojekts Team-
kompetenz entwickeln. Die Faktoren, die zur Entwicklung von Teamkompetenz sowie zur 
Leistung beitragen, weisen starke Ähnlichkeiten auf. In beiden Fällen zeigen Handlungs-
prozesse (wie die Kommunikation im Team sowie die Reflexion der Teamprozesse) sowie 
interpersonale Prozesse (z. B. die Teamkohäsion sowie die soziale Präsenz) die stärksten 
Effekte. Insgesamt sind Handlungs- und interpersonale Prozesse auch die besseren 
Prädiktoren im Vergleich zu Inputfaktoren und Rahmenbedingungen virtueller Zusammen-
arbeit.  
Durch die Interviews können weiterführende Empfehlungen zur Gestaltung von computer-
gestützten kollaborativen Lernprozessen in der dualen Ausbildung abgeleitet werden. 
Hierzu gehören verbesserte Rahmenbedingungen für die Lernenden, z. B. im Hinblick auf 
den Zugang zu Kommunikations- und Kollaborationsmedien, sowie eine stärkere 
Unterstützung sowohl der Auszubildenden als auch der Ausbilder im Lernprozess. Ziel 
dieser Empfehlungen ist, die Verbindlichkeit des Teamprojekts zu erhöhen. 
Insgesamt kann festgehalten werden, dass das vernetzte Lernen in virtuellen Teams das 
Potenzial birgt, die Auszubildenden an das computergestützte kollaborative Lernen heran-
zuführen und sie bei der Entwicklung von Teamkompetenz zu unterstützen.  
 



 

Summary 
The development of social competencies such as team skills is seen as highly important 
for working in the so-called networked society. This dissertation examines computer-
supported collaborative learning processes in the context of vocational education. The 
focus is on investigating whether collaboration in a virtual team can lead to the 
development of team competency for the individual learner. Additionally, it is examined 
which factors lead to such competency development and enhance the performance in 
virtual teams.  
 
At first, the theoretical and empirical foundations of learning and working in a virtual teams 
were compiled in order to develop a so-called "situational type". This was the basis to 
deduct corresponding knowledge, skills and abilities and to derive well-founded 
hypotheses and a research model to investigate virtual team processes.  
 
In the light of communication between research and praxis, a comprehensive learning 
design was developed and implemented in cooperation with the partner company. The 
design was based on the learning principles of experienced- and project-based learning. It 
built the frame for the empirical examination of the computer-supported team processes. 
According to the mixed-method approach, data collection consisted of a quantitative 
(surveys) and a qualitative method (semi-structured interviews). 456 apprentices of a large 
German enterprise participated in the investigation. The team-based data analysis was 
conducted with 50 teams.  
 
The results of the dissertation show that the learners indeed develop team competency 
during the team project. The factors leading to the development of team competency and 
to performance are quite similar. In both cases, action processes (such as communication 
within the team and reflection of the team processes) as well as process factors (e. g. 
team cohesion and social presence) show the strongest effects. In general, action and 
interpersonal processes are better predictors than input factors or surrounding conditions 
of virtual collaboration.  
 
With the interviews, further recommendations for the design of computer-supported 
collaborative learning processes in vocational education are gathered. These include the 
improvement of the conditions for the learners, e. g. regarding access to communication 
and collaboration media, more support of apprentices as well as of trainers. The overall 
goal of these recommendations is to strengthen the commitment towards the team project.  
 
In sum, it can be concluded that project work in virtual teams has the potential to introduce 
apprentices to computer-supported collaborative learning and to support the development 
of team competence.  
 



 
  



 

1. Einleitung  

1.1. Problemstellung und Forschungsfragen 
Die Aus- und Weiterbildung in Unternehmen steht heute verschiedenen Veränderungen 
gegenüber: So werden eine stärkere Verzahnung von Lernen und Arbeiten sowie eine 
erhöhte Flexibilität im Hinblick auf die individuelle Kompetenzentwicklung gefordert (vgl. 
Euler, 2004a, S. 31–32; Kirschner, 2004, S. 39; Kirschner & Van Bruggen, 2004, S. 135). 
Eine der wesentlichen Herausforderungen, die heute an Schulen, Hochschulen und Aus-
bildungsstätten in Unternehmen gestellt wird, liegt darin, die Lernenden auf das Leben und 
Arbeiten in einer vernetzten Informationsgesellschaft vorzubereiten (vgl. Lehtinen et al., 
2000). Neben Wissen als wesentlicher Ressource werden sogenannte Schlüsselkompe-
tenzen als wichtig erachtet und häufig von Arbeitgebern gefordert. Hierzu gehören zum 
Beispiel die Fähigkeit, mit Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) umgehen 
zu können, Kommunikationsstärke, Problemlösungs- und Entscheidungsfähigkeit sowie 
Kooperationskompetenz (vgl. Mandl & Krause, 2001, S. 4; Euler & Hahn, 2004, S. 200–
203; Kirschner, 2004, S. 40; McLoughlin & Luca, 2002, S. 572).  
 
Gleichzeitig ist in Unternehmen eine steigende Arbeitsteilung und Teamorientierung zu 
verzeichnen (vgl. Salas et al., 2000, S. 339; Barak et al., 1999, S. 85–86). Teams werden 
auch "basic building blocks of organizations" genannt (Tjosvold et al., 2003, S. 141; auch 
Guzzo & Dickson, 1996; Stewart & Barrick, 2000). Dahinter steckt die Erwartung, dass 
Teams effektiver in der Aufgabenbearbeitung, Problemlösung und Entscheidungsfindung 
sind, weil die einzelnen Teammitglieder unterschiedliche Erfahrungen und Kompetenzen 
einbringen (vgl. Van den Bossche et al., 2006, S. 491). Neben diesen Effektivitäts-
steigerungen wird Teamarbeit auch mit einer Verbesserung der Arbeitsmotivation durch 
mehr Eigenverantwortung und Flexibilität der Mitarbeiter1 und vermehrten Möglichkeiten 
zur Weiterentwicklung verbunden (vgl. Wegge, 2000, S. 499).  
 
Durch die Möglichkeiten der IKT werden in Unternehmen vermehrt auch sogenannte 
virtuelle Teams eingesetzt, die über geographische und organisatorische Grenzen hinweg 
gemeinsam an Aufgaben und Projekten arbeiten (vgl. Martins et al., 2004, S. 805; Salas et 
al., 2007b, S. 185). Diesen vernetzt arbeitenden Teams werden noch weitere Vorteile 
zugeschrieben (vgl. Martins et al., 2004, S. 806; Furst et al., 1999, S. 253): So können 
Reisekosten durch virtuelle Treffen reduziert werden. Die Zusammenarbeit von lokal 
verteilten Spezialisten ermöglicht, dass Erfahrungen und Kompetenzen genutzt werden 
können, die sonst nicht an einem Ort verfügbar wären. Außerdem können die Mitarbeiter 
ihre sozialen Netzwerke innerhalb globaler Unternehmen erweitern. Erfahrungen werden 
ausgetauscht, was zu organisationalem Lernen an anderen Standorten der Organisation 
                                            
1 Zur besseren Lesbarkeit und dem deutschen Sprachgebrauch folgend wird in der vorliegenden Arbeit von 
Ausbildern, Mitarbeitern etc. gesprochen. Selbstverständlich sind dabei jeweils auch Ausbilderinnen, Mitar-
beiterinnen etc. angesprochen. 
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führen kann. Um hochqualifizierten Arbeitnehmern einen attraktiven Arbeitsplatz anbieten 
zu können, werden vermehrt auch virtuelle Arbeitsplätze in Unternehmen angeboten (vgl. 
Martins et al., 2004, S. 806). Diesen vielfältigen Vorzügen von (virtueller) Teamarbeit 
stehen aber auch große Herausforderungen gegenüber, z. B. die effektive Zusammen-
setzung von Teams (vgl. Halfhill et al., 2005; Campion et al., 1993), Koordinations-
probleme, der Aufbau effektiver Arbeitsbeziehungen unter Teamkollegen, die sich (z. T.) 
bisher nicht persönlich kennen, Kommunikationsbarrieren und technische Probleme (vgl. 
Rosen et al., 2006). Diese Schwierigkeiten können Teammitglieder frustrieren und zu 
Motivationsverlusten führen (vgl. Wegge & Haslam, 2005; Rosen et al., 2006).  
 
Um effektiv und effizient in virtuellen Teams zusammenarbeiten zu können, ist eine Viel-
zahl von Kompetenzen notwendig. Es liegen zwar bereits verschiedene Kompetenz-
kataloge zur Arbeit in klassischen Teams vor (z. B. Salas et al., 2009; Gomez, 2007; 
Cannon-Bowers et al., 1995; Stevens & Campion, 1994); die für die Arbeit in virtuellen 
Teams erforderlichen Kompetenzen wurden aber bis dato noch nicht umfassend definiert. 
Einen Ansatz bietet eine Kompetenzaufstellung von Hertel et al. (2006), in der konstatiert 
wird, dass virtuell arbeitende Teammitglieder neben Fachkompetenzen zur Interaktion mit 
ihren Kollegen vor allem über Sozialkompetenzen verfügen müssen.  
 
Dass Sozialkompetenzen eine wesentliche Voraussetzung für das Lernen und Arbeiten in 
der Informationsgesellschaft bilden, wird auch in der Berufsbildungsforschung und -politik 
wie auch in der Unternehmenspraxis immer wieder hervorgehoben (vgl. Bauer-Klebl & 
Gomez, 2006, S. 2). Dies liegt zum einen daran, dass die Veränderungen in Wirtschaft 
und Gesellschaft zu neuen Anforderungen an die Mitarbeiter, aber auch an die Unter-
nehmen führen (siehe oben).2 Zu diesen Anforderungen gehören beispielsweise Kommu-
nikations- und Kooperationsfähigkeit, da die Vernetzung von Tätigkeiten wie auch die 
Arbeitsteilung in Unternehmen weiter zunehmen werden. Dies geht einher mit stärkerer 
Kundenorientierung, welche durch die Austauschbarkeit der Produkte und die größer 
werdende (internationale) Konkurrenz notwendig wird. Ähnliches gilt für die zunehmende 
Kommunikation mit elektronischen Medien, die nach veränderten sozialen Kompetenzen 
verlangt (vgl. Kauffeld & Grote, 2000, S. 50). Gleichzeitig findet der ,Faktor Mensch’ als 
Wettbewerbsvorteil mehr Beachtung in Unternehmen, wodurch die Weiterbildung von 
Mitarbeitern an Bedeutung gewinnt. Der zunehmenden Bedeutung von Kompetenz-
entwicklung stehen aber auch schlechtere gesellschaftliche Sozialisationsbedingungen3 
gegenüber, die es notwendig machen, Sozialkompetenzen stärker auch in organisierten 

                                            
2 Eine Analyse von Stellenanzeigen (durchgeführt durch das deutsche Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB)) im Jahr 2002 zeigte ebenfalls, dass soziale Kompetenzen von Unternehmen sehr stark gefordert 
wurden. So wurden in etwa 37 % der untersuchten Stellenanzeigen Schlüsselqualifikationen ausgewiesen, 
wobei Team-, Kooperations- und Kommunikationsfähigkeiten in diesen Anzeigen am häufigsten genannt 
werden (vgl. Gomez, 2007, S. 1).  
3 Es wird angenommen, dass durch Veränderungen in der Gesellschaft und der Sozialisation eine geringere 
Sozialkompetenz unter Heranwachsenden besteht (vgl. Bauer-Klebl, 2003, S. 8).  
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Bildungskontexten zu fördern, z. B. in der Aus- und Weiterbildung (vgl. Bauer-Klebl, 2003, 
S. 8).4  
 
Die Kompetenz, in computergestützten bzw. vernetzten Gruppen/ Teams zu arbeiten, 
kann als eine wesentliche Fähigkeit für die Zukunft betrachtet werden (vgl. Baskin et al., 
2005, S. 20; Bormann Young & Henquinet, 2000, S. 56). "There are few skills more 
essential for the modern organization than the ability to work effectively in groups" 
konstatieren entsprechend Johnson und Johnson (2003, S. 167). Auch Mandl und Krause 
(2001, S. 4) halten es für notwendig, dass zur Vorbereitung der Lernenden auf die 
Wissensgesellschaft neben kognitiven Zielen auch die Kooperationskompetenz gefördert 
wird (vgl. auch Euler & Hahn, 2004, S. 200–201). Die OECD hat in ihrer Initiative zur 
"Definition and Selection of Key Competencies" (DeSeCo) das „Interaktive Anwenden von 
Medien und Mitteln“ sowie das „Interagieren in heterogenen Gruppen“ als zwei von drei 
Kategorien von Schlüsselkompetenzen identifiziert (Organisation for Economic Co-
operation and Development, 2005, S. 7; auch Rychen, 2008). Darunter fallen u. a. die 
Fähigkeit zur Anwendung von Technologien sowie die Kooperationsfähigkeit (vgl. 
Organisation for Economic Co-operation and Development, 2005, S. 13, 15).  
 
Um die Leistungsfähigkeit von Unternehmen auch für die Zukunft zu erhalten, ist es 
aufgrund des vermehrten Einsatzes von virtuellen Teams notwendig, die Kompetenz-
entwicklung der Mitarbeiter entsprechend zu fördern, um sie auf diese Art der Teamarbeit 
vorzubereiten. Ein Ansatzpunkt besteht darin, bereits zu Beginn des Arbeitsverhältnisses, 
z. B. im Rahmen der beruflichen Erstausbildung, die entsprechenden Kompetenzen zu 
fördern. Das Lernen in Gruppen gilt als eine mögliche Form, um die Entwicklung von 
Teamkompetenz zu ermöglichen (vgl. Walzik, 2007)5. In Analogie dazu könnte davon 
ausgegangen werden, dass zur Entwicklung der Kompetenz, in computergestützten oder 
virtuellen Teams zu arbeiten, das Lernen in ebensolchen Gruppen ein möglicher Weg 
darstellt. Allerdings stellen Roschelle und Teasley (1995, S. 94) fest, dass "collaboration 
does not just happen because individuals are co-present; individuals must make a 
conscious, continued effort to coordinate their language and activity with respect to shared 
knowledge." Dass Teamarbeit nicht immer funktioniert, ist jedem aus seiner eigenen 
praktischen Erfahrung bekannt. Auch die Forschung zum computergestützten kollabo-
rativen Lernen hat häufig festgestellt, dass die Potenziale der Zusammenarbeit in Teams 
nicht immer erreicht werden (z. B. Dillenbourg, 1999). Selbst Teams, die sich hinsichtlich 
ihrer Voraussetzungen gleichen und dieselbe Aufgabe ausführen, weisen starke Unter-
schiede in Bezug auf ihre Zusammenarbeit auf (vgl. Barron, 2000). Entsprechend ist es 
sehr bedeutsam, die Rahmenbedingungen und Prozessfaktoren zu identifizieren, die zur 

                                            
4 Sozialkompetenzen sind inzwischen auch in den Lehrplänen und Ausbildungsordnungen, z. B. in Deutsch-
land und der Schweiz, enthalten (vgl. Bauer-Klebl & Gomez, 2006, S. 2).  
5 Eine Vielzahl von Unternehmen nutzt in der betrieblichen Ausbildung bereits seit Jahren kooperative 
Lernformen mit dem Ziel der Entwicklung von Sozialkompetenzen (vgl. Diesner et al., 2008). 
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Entwicklung von Teamkompetenz und zu hoher Leistung in Teams führen (vgl. Van den 
Bossche et al., 2006, S. 497).  
 
Obwohl die frühzeitige Vorbereitung von Mitarbeitern auf das Arbeiten in virtuellen Teams 
als sehr bedeutsam eingestuft werden kann, gibt es bisher kaum Forschung im Hinblick 
auf das computergestützte kollaborative Lernen im Rahmen der dualen Berufsausbildung 
(vgl. Dillenbourg & Fischer, 2007). Mit dieser Dissertation soll ein Beitrag zum Schließen 
dieser Forschungslücke geleistet werden. Da gleichzeitig feststeht, dass "group members 
do not necessarily have the social interaction skills they need to collaborate effectively […] 
students need practice, support, and guidance in learning these skills" (Soller, 2001, S. 
42), wird weiterhin das Ziel verfolgt, eine entsprechende virtuelle Lernumgebung zu ge-
stalten, welche die Entwicklung der notwendigen sozialen Kompetenzen unterstützt.  
 
Neben dem für die vorliegende Arbeit im Vordergrund stehenden Zielbezug der Ent-
wicklung von Teamkompetenz streben Unternehmen häufig eher die Steigerung der 
Leistungsfähigkeit der Mitarbeiter an. In der Teamforschung wurde diese Unterscheidung 
bereits früh durch Hackmann (1987) aufgenommen, der als Ergebnisse eines Team-
prozesses (Outputs) zwischen der Leistung (z. B. Quantität oder Qualität der Leistung, 
Kundenzufriedenheit), der Zufriedenheit des Teams und der Fähigkeit des Teams, auch in 
Zukunft Leistung erbringen zu können, unterscheidet (vgl. auch Guzzo & Dickson, 1996, 
S. 309). Für die vorliegende Arbeit wird angestrebt sowohl die Entwicklung von Team-
kompetenz als auch die Leistung zu betrachten, da davon ausgegangen wird, dass für die 
beiden Ziele jeweils unterschiedliche Bedingungen und Prozesse erforderlich sind (vgl. 
Cohen et al., 1999, S. 25). 
 
Das Ziel dieser Dissertation besteht darin zu untersuchen, inwieweit durch das gemein-
same Lernen und Arbeiten in einer vernetzten, computergestützten Gruppe auch die 
entsprechende Teamkompetenz entwickelt werden kann. Dabei sollen die folgenden drei 
Forschungsfragen die Arbeit leiten:  
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1. Inwieweit kann durch die Zusammenarbeit beim computergestützten kollaborativen 

Lernen Teamkompetenz entwickelt werden? 
2. Welche Faktoren während der virtuellen Teamarbeit führen dazu, dass die Teams 

erfolgreich zusammenarbeiten, d. h. eine hohe aufgabenbezogene Gruppenleistung 
aufweisen, und Teamkompetenz entwickeln?6 

3. Wie kann eine virtuelle Lernumgebung gestaltet sein, welche die Entwicklung der 
Kompetenz zum Arbeiten und Lernen in virtuellen Teams fördert? Welche Rahmen-
bedingungen sind bei der Gestaltung des didaktischen Designs zu beachten? 

 
In der Lehr-/Lernforschung wurden diese Forschungsfragen bisher nur wenig bis gar nicht 
untersucht. Bei der Untersuchung von kollaborativen Lernprozessen standen in der Regel 
kognitive Ziele (z. B. Problemlösefähigkeit oder kollektive Wissensentwicklung) im Vorder-
grund (vgl. z. B. Lee et al., 2006, S. 514; Dillenbourg et al., 1996, S. 196; Slavin, 1987). 
Eine Hauptfrage ist dabei, ob Gruppenlernen – unabhängig von der Computer-
unterstützung – zur Wissenskonstruktion und -erweiterung beiträgt (vgl. 
zusammenfassend Stahl et al., 2006). Die gesteigerte Effektivität des kollaborativen 
Lernens im Vergleich zum Einzellernen konnte diesbezüglich in zahlreichen Studien 
nachgewiesen werden (vgl. verschiedene Beispiele bei Lee et al., 2006; auch Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2002, S. 47).  
 
Dagegen wird der Zielbezug der Entwicklung von sozialen Kompetenzen kaum be-
trachtet7. Obwohl in verschiedenen Publikationen die Entwicklung sozialer Kompetenzen 
und hier insbesondere der Teamkompetenz als Ziel und Ergebnis kollaborativen Lernens 
angegeben werden (vgl. Euler & Hahn, 2004, S. 421; Koppenhaver & Shrader, 2003; 
Drach-Zahavy & Somech, 2001; Barak et al., 1999, S. 87; Chen et al., 2003), gibt es 
bisher kaum empirische Studien dazu. Der Autorin sind lediglich zwei Publikationen 
bekannt: Eine Studie von Baskin et al. (2005) beschäftigt sich mit der Eignung von 
computergestützter Gruppenarbeit für die Entwicklung von Teamkompetenz. Hierfür wur-
den Studierende, die über 13 Wochen an einem computergestützten Teamprozess teil-
nahmen, zu ihrer Zufriedenheit mit dem Lern-Arrangement (N = 171) und zu ihrem Lern-
erfolg (N= 136) befragt. Zusätzlich wurden der Transfererfolg des Erlernten sowie der 
potentielle Unternehmenserfolg im Sinne Kirkpatricks (1998) erhoben (vgl. Baskin et al., 
2005, S. 28–29). Insgesamt führte die Studie zu sehr positiven Einschätzungen bzgl. der 

                                            
6 An diese Formulierung schließt sich unmittelbar die Nachfrage an, was denn überhaupt „erfolgreich 
zusammenarbeiten“ bedeutet. Im Kontext dieses Forschungsvorhaben soll der Erfolg eines Teams, d. h. die 
Leistung, im Sinne einer erfolgreichen Bearbeitung der gestellten Lernaufgabe (siehe Kapitel 4.6) operatio-
nalisiert werden. 
7 Die Notwendigkeit, neben der kognitiven Komponente auch weitere Kompetenzen der Lernenden zu 
erheben, wurde auch schon im Zusammenhang mit der Messung des Lernerfolgs in Prüfungen gesehen. So 
sollte sich der Lernerfolg „weniger durch das Erreichen bestimmter Lernziele, sondern durch die real 
absolvierten Prozesse des Lernens selbst und durch die Eigenkonstruktion von Wissen, die in diesen 
Lernprozessen stattfindet“, konstituieren (Schulmeister, 2001, S. 226). 
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Entwicklung von Teamkompetenz (vgl. Baskin et al., 2005, S. 29–30). In einem Beitrag 
von Lee (2006, S. 513) wird der Zusammenhang von Teamarbeit und Teamkompetenz 
ebenfalls festgestellt, allerdings wurde dort die Teamkompetenz nicht als eigenständige 
Variable erhoben; insofern ist die Aussage nicht nachprüfbar (vgl. Lee et al., 2006, 
S. 514).  
 
Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage stellen Webb und Palincsar (1996) fest, dass 
bisher nur wenige Forscher die Faktoren, die das Lernen und Arbeiten in Gruppen beein-
flussen, in Lehr-/Lernsettings untersucht haben (vgl. auch Van den Bossche et al., 2006, 
S. 498). In der Arbeits- und Organisationspsychologie sowie der Sozialpsychologie besteht 
dagegen eine lange Forschungstradition zum Funktionieren und zu den Rahmenbe-
dingungen von effektiven Teams, die sich sowohl auf traditionelle Teams (z. B. Guzzo & 
Dickson, 1996; Cohen & Bailey, 1997; Kozlowski, 1998) als auch auf virtuelle Teams 
bezieht (z. B. Cur�eu, 2006; Hertel et al., 2005; Powell et al., 2004; Martins et al., 2004; 
Furst et al., 1999).  
 
Um die oben genannten Forschungsfragen zu beantworten, ist es zunächst notwendig, 
zwei verschiedene Forschungsrichtungen zu verknüpfen. Einerseits wird auf computer-
gestütztes kollaboratives Lernen fokussiert, das häufig mit der englischsprachigen 
Abkürzung CSCL (computer-supported collaborative learning) bezeichnet wird. Im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit werden CSCL zwei Funktionen zugesprochen: zum einen 
die Unterstützung der Lernenden bei der kognitiven Wissensentwicklung (z. B. durch 
Diskutieren, Reflektieren, Explizieren) wie auch bei der Aufgabenbearbeitung und zum 
anderen die Aneignung von sozialen Kompetenzen (vgl. Kirschner, 2004, S. 40; 
Dillenbourg et al., 1996; Euler & Hahn, 2004, S. 420; Euler, 2007). "Collaborative learning 
supports the use of effective discursive learning methods (make explicit, discuss, reason, 
and reflect, convince) while allowing for the acquisition of essential social and 
communication skills" (Kirschner, 2001, S. 4). Andererseits ist auch der Rückgriff auf die 
sogenannte Kleinggruppenforschung, im Besonderen auf die Forschung zu virtuellen 
Teams, notwendig, da diese sich speziell mit den Bedingungen für die erfolgreiche 
Zusammenarbeit in Teams beschäftigt und somit wesentliche Ansatzpunkte zur Beant-
wortung der zweiten forschungsleitenden Frage liefert. Damit strebt diese Dissertation 
auch an, diese beiden bisher eher unabhängig voneinander arbeitenden Forschungs-
gebiete zu verbinden, um auf diese Weise das computergestützte kollaborative Lernen im 
Rahmen der Ausbildung besser erklären zu können.  
 
Neben diesen beiden Ansätzen ist natürlich auch der Rückgriff auf die Forschung zu 
Sozialkompetenzen notwendig, die Hinweise darauf gibt, unter welchen Bedingungen 
soziale Kompetenzen entwickelt und wie diese Kompetenzentwicklung gefördert werden 
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kann. Dieser Forschungsstrang bietet den theoretischen Rahmen für den herausgear-
beiteten Fokus der Entwicklung von Teamkompetenz.8 
 
Durch die genannten Forschungsgebiete – CSCL, (virtuelle) Teams und Sozialkompe-
tenzen – zieht sich das Thema der Reflexion von Lern- bzw. Teamprozessen, das in der 
Teamforschung mit dem Begriff der Teamreflexivität bezeichnet wird (vgl. Euler, 2001; 
Baker & Lund, 1997; Schippers et al., 2007). Entsprechend wird diese Thematik in 
verschiedene Bereiche der Dissertation Eingang finden und auch in der abschließenden 
Diskussion der Forschungsergebnisse entsprechenden Raum einnehmen.  
 
Zur Untersuchung der oben dargestellten Forschungsfragen wurde eine umfassende 
empirische Untersuchung im Bereich Ausbildung der Deutschen Telekom AG (DTAG) 
durchgeführt. In Kooperation mit dem Unternehmen wurde zunächst ein didaktisches 
Design zum computergestützten kollaborativen Lernen entwickelt (vgl. Kapitel 4), das von 
September–Dezember 2008 mit 456 Auszubildenden zum Einsatz kam. Die Aufgaben-
stellung für die Lernenden bestand darin, dass sie innerhalb des virtuellen Teamprojekts 
ein „Produkt“, z. B. eine Informationsmappe, ein Video oder ein Wiki mit Informationen für 
andere Auszubildende erstellen sollten. Im Vordergrund stand dabei weniger die 
Bewältigung des Arbeitsauftrags, sondern das erfahrungsbasierte Lernen im Rahmen des 
virtuellen Teamprojekts. Während des Untersuchungszeitraums wurden die Auszu-
bildenden zu drei verschiedenen Zeitpunkten zum Teamprozess befragt. Im Anschluss an 
die Erhebung und Auswertung der (quantitativen) Daten wurden zusätzlich Interviews mit 
Auszubildenden und Ausbildern durchgeführt. Insgesamt konnte somit umfassendes 
Datenmaterial zur Behandlung der Forschungsfragen erhoben werden.  
 

1.2. Aufbau der Arbeit 
Der Forschungsgegenstand wird zunächst – wie erläutert – aus unterschiedlichen Pers-
pektiven betrachtet, die für dieses Dissertationsprojekt relevant sind. Im zweiten Kapitel 
stehen das computergestützte kollaborative Lernen, das wesentliche Hinweise auf die Ge-
staltung kollaborativer Lernprozesse liefert, sowie die Entwicklung von sozialen Kompe-
tenzen im Vordergrund9. Die Kleingruppenforschung bzw. Teamforschung finden 
zusätzlich zur CSCL-Forschung dann insbesondere Eingang in Kapitel 3, in dem ein 
Situationstyp zum Arbeiten und Lernen in virtuellen Teams entwickelt wird. Dieser Schritt 
ist notwendig, um ein fundiertes Verständnis der Anforderungen in virtuellen Teams 
aufzubauen und auf dieser Basis die für die virtuelle Teamarbeit notwendigen 
Kompetenzen ableiten zu können (Kapitel 3.8).  
 
                                            
8 Auf weitere Forschungsgebiete, die im Rahmen dieser Dissertation berücksichtigt werden, wird in Kapitel 2 
eingegangen.  
9 Zur besseren Übersicht findet der Leser am Ende größerer Sinneinheiten eine Zusammenfassung der 
vorangegangenen Inhalte – entweder in Form eines kurzen Textes, einer Tabelle oder einer Graphik.  
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Auf Basis der theoretischen Überlegungen wurde die bereits erwähnte empirische Unter-
suchung von virtuellen Teams im Rahmen der dualen Erstausbildung durchgeführt. Da 
virtuelle Teams bisher – gemäß Kenntnisstand der Autorin – kaum in der Ausbildung im 
Unternehmen eingesetzt werden, war es zunächst notwendig, eine geeignete Lern-
umgebung zu entwickeln. Das didaktische Design sowie die Rahmenbedingungen der 
Umsetzung der Lernumgebung in der DTAG (z. B. vorherrschende Lernphilosophie, 
Information von Anspruchsgruppen) werden in Kapitel 4 beschrieben.  
 
Im Anschluss daran wird die empirische Untersuchung in vier Schritten vollzogen. Auf 
Basis der theoretischen Vorüberlegungen werden Hypothesen formuliert und ein Rahmen-
modell postuliert (Kapitel 5). Die Hypothesen und das Rahmenmodell sollen durch die 
vorliegende Untersuchung überprüft werden. In Kapitel 6 folgt die wissenschaftstheo-
retische Fundierung der Dissertation sowie die Beschreibung des forschungsmetho-
dischen Vorgehens. Dabei kann im Rahmen eines Mixed-Method-Ansatzes unterschieden 
werden zwischen der quantitativen Datenerhebung mittels schriftlicher Befragung und der 
qualitativen Untersuchung durch teilstrukturierte Interviews. Die quantitative Untersuchung 
wird vor allem zur Beantwortung der beiden ersten Forschungsfragen, d. h. zur Hypo-
thesentestung, genutzt, während die qualitative Forschungsmethode auf die Beantwortung 
der dritten Forschungsfrage zielt. In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Untersuchung 
dargestellt, die im Anschluss diskutiert werden (Kapitel 8). Den Abschluss der Arbeit bilden 
eine kritische Betrachtung des forschungsmethodischen Vorgehens sowie eine Erörterung 
von weitergehenden Forschungsfragen sowie praktischen Implikationen.  
 
Folgende Abbildung gibt einen Überblick über den Aufbau der Arbeit: 
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Abbildung 1: Vorgehen der Dissertation10.  

                                            
10 Sofern bei den folgenden Abbildungen und Tabellen keine Quellenangabe erfolgt, handelt es sich um 
Darstellungen der Autorin.  
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2. Annäherung an den Forschungsgegenstand aus den 
Perspektiven von CSCL- und Sozialkompetenz-Forschung 

Da es sich bei dem vorliegenden Thema um eine interdisziplinäre Fragestellung handelt 
(vgl. Dillenbourg, 1999; Wessner, 2001, S. 202), wird im Rahmen dieses Forschungs-
vorhabens auf verschiedene Disziplinen rekurriert: Dabei werden – wie bereits einleitend 
erwähnt – zum einen Bezüge aus der Lehr-/Lernforschung im Vordergrund stehen, hier 
insbesondere die Teilbereiche, die sich mit dem (computergestützten) Lernen in Gruppen 
beschäftigen, z. B. CSCL (z. B. Dillenbourg et al., 1996; Stahl et al., 2006) und 
kooperatives Lernen (z. B. Johnson & Johnson, 1992; Slavin, 1996) sowie in Bezug auf 
die Entwicklung von Teamkompetenz insbesondere die Forschungstradition zu Sozial-
kompetenzen (z. B. Euler & Bauer-Klebl, 2008). Andererseits wird auf Publikationen zum 
Arbeiten in (virtuellen) Teams Bezug genommen, da im Rahmen des Forschungs-
vorhabens auf die Zusammenarbeit und das Lernen in virtuellen Teams fokussiert wird. 
Hierzu gehören die Arbeits- und Organisationspsychologie sowie die Gruppenpsychologie 
mit umfassenden Forschungsarbeiten zum Arbeiten in Kleingruppen (u. a. Hackman, 
1987; Guzzo & Dickson, 1996) oder in virtuellen Teams (z. B. Martins et al., 2004; Staples 
& Webster, 2007). Durch die Kombination von pädagogischen und teamarbeits-
spezifischen Bezügen kann die vorliegende Arbeit als eine Erweiterung des neueren 
Forschungsstrangs zum sogenannten "team learning" angesehen werden. Edmondson 
(1999b, S. 350) hat hinsichtlich des Zusammenspiels von organisationalem Lernen und 
Teamarbeit Folgendes festgestellt: "A review of the team effectiveness and organizational 
learning literature reveals markedly different approaches and a lack of cross-fertilization 
between them." Ähnliches kann hinsichtlich der Forschung zu CSCL und zu virtuellen 
Teams konstatiert werden. Insbesondere bei der Präzisierung des Situationstyps wird 
diese Arbeit auf beiden Forschungstraditionen aufbauen.  
 
Forschungsbezüge aus anderen Disziplinen werden – sofern sinnvoll – zur Unterstützung 
der Argumentation aufgenommen. Zu nennen sind hier u. a. die zahlreichen Disziplinen im 
Zusammenhang mit der Erforschung von Sozialkompetenzen wie Soziologie, Sozia-
lisationsforschung, Berufseignungsforschung, Sozial- und Kommunikationspsychologie 
(vgl. Euler & Bauer-Klebl, 2008; Euler, 1997a, S. 111–112) oder auch die Disziplinen rund 
um die Nutzung von Technologie wie die Wirtschaftsinformatik, das computergestützte 
kollaborative Arbeiten oder die Forschung um sogenannte Groupware. 
 
Abbildung 2 zeigt den multidisziplinären Bezugsrahmen dieses Forschungsvorhabens mit 
den unterschiedlichen Forschungsdisziplinen.  
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Abbildung 2: Wissenschaftliche Einordnung des Dissertationsthemas. 
 
Im Folgenden wird zunächst das computergestützte Lernen in Gruppen betrachtet. In 
einem weiteren Schritt wird der Zielbezug der Teamfähigkeit in das Globalkonstrukt 
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Synonyme verwendet werden (z. B. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2002; Kreijns, 2004, 
S. 35). Andererseits werden die beiden Konzepte – zum Beispiel nach dem Kriterium der 
individuellen Flexibilität oder der Rollen der Gruppenteilnehmer – streng voneinander 
abgegrenzt (vgl. Paulsen, 2006; Lehtinen et al., 2000). Ein weiteres Abgrenzungskriterium 
besteht in der Arbeitsteilung, wobei im Falle der Kooperation das Gesamtprodukt in 
einzelne Teile aufgeteilt wird und jeder Teilnehmer für einen solchen Teil verantwortlich ist, 
wohingegen Kollaboration die gemeinsame Anstrengung der Lernenden für ein geteiltes 
Ziel umfasst (vgl. Dillenbourg et al., 1996, S. 190).  
 
Aufgrund der Begriffsvielfalt ist es wesentlich, das hier zugrunde liegende Verständnis 
aufzuzeigen. Hierfür werden die beiden Begriffe zunächst definiert: Kooperatives Lernen 
wird als eine Form der Organisation von Lernprozessen verstanden, in der sich Lernende 
in kleineren Gruppen bei der Erarbeitung von Lerninhalten oder bei Problemlöseprozessen 
gegenseitig unterstützen, wobei unterschiedliche Lernziele angestrebt werden können 
(vgl. Euler, 2007, S. 33; Slavin, 1980). Mit dem Begriff des kollaborativen Lernens11 wird in 
Anlehnung an Dillenbourg et al. (1996) der Prozess der gemeinsamen (und nicht nur 
arbeitsteiligen) Erarbeitung von Unterrichtsinhalten bezeichnet. Sehr weit gefasst kann 
kollaboratives Lernen folglich als eine Situation definiert werden, in der zwei oder mehr 
Personen ein bestimmtes Thema in wechselseitiger Abhängigkeit miteinander bearbeiten 
(vgl. Dillenbourg, 1999, S. 1; Baskin et al., 2005, S. 22). Durch die Breite der Definition 
nach Dillenbourg et al. (1996) werden eine Vielzahl von Lernprozessen eingeschlossen, 
z. B. das Lernen in einem Zweierteam bis hin zum Lernen einer Organisation, in Face-to-
Face-Situationen (im Folgenden f2f-Situationen) oder auch in technologiebasierten 
Lernumgebungen und schließlich bei den Lernformen vom Seminarbesuch bis hin zum 
Erfahrungslernen (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2002; Dillenbourg, 1999). Allerdings 
hält nicht nur Dillenbourg (1999, S. 1) diese Definition von kollaborativem Lernen für 
unbefriedigend.  
 
Insgesamt ist die Debatte bzgl. der Abgrenzung der beiden Begriffe in der Forschungs-
gemeinschaft nicht abgeschlossen (vgl. z. B. Kreijns et al., 2003, S. 336–337). Es wird 
nicht als Aufgabe dieser Arbeit angesehen, hier eine abschließende Bewertung 
vorzunehmen. Auf eine weitere Abgrenzung zwischen kollaborativem und kooperativem 
Lernen wird verzichtet. Obwohl der Autorin die Unterschiede in der Verwendung der 
beiden Termini durchaus bewusst sind, soll betont werden, dass kollaboratives Lernen, 
wie oben ausgeführt, zu einem gewissen Grad einen kooperativen Bestandteil beinhalten 
kann. Aus diesem Grund wird die Literatur zu beiden Forschungssträngen aufgrund ihrer 
überwiegenden Gemeinsamkeiten im Rahmen dieser Arbeit herangezogen, da beide 
Richtungen als hilfreich für die Bearbeitung der Forschungsfrage angesehen werden. 

                                            
11 Dieser Begriff scheint sich bisher im deutschsprachigen Raum nicht durchgesetzt zu haben (vgl. Carell, 
2006, S. 21).  
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Somit wird im Folgenden entsprechend der international üblichen Terminologie der Begriff 
des kollaborativen Lernens genutzt, ohne damit kooperatives Lernen auszuschließen.  
 
Zusammenfassend kann mit Littleton und Häkkinen (1999, S. 20–21) dieser Arbeit 
folgende Definition zugrunde gelegt werden: Kollaboratives Lernen wird als ein aktiver 
Prozess betrachtet, in welchem durch die Interaktion mit anderen gelernt wird, wobei die 
gemeinsame Anstrengung für ein geteiltes Ziel wie auch diskursive Lernmethoden für den 
Austausch mit anderen Gruppenmitgliedern charakteristisch sind (vgl. Littleton & 
Häkkinen, 1999, S. 20–21; Kirschner, 2001, S. 4). 
 

2.1.2. Entwicklung des Forschungsgebiets 
Im Folgenden wird die Entwicklung der CSCL-Forschung kurz aufgenommen, um darauf 
aufbauend den dieser Arbeit zugrunde liegenden theoretischen Hintergrund (siehe Kapitel 
2.1.3) zu erörtern. Dieser Schritt wird aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkte dieser 
Forschungsrichtung für wesentlich erachtet.  
 
Mit dem Aufkommen der digitalen Medien und insbesondere durch die Vernetzung 
verschiedener digitaler Systeme wird Computerunterstützung auch für kollaboratives 
Lernen zunehmend relevant (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2002, S. 48). Insgesamt 
beschäftigt sich die CSCL-Forschung seit Beginn der 1990er Jahre mit diesem Phänomen 
(vgl. Stahl et al., 2006; Lipponen, 2002; Dillenbourg et al., 1996; Koschmann, 1996). Durch 
die Computerunterstützung müssen Lehrende und Lernende nicht mehr zur gleichen Zeit 
am selben Ort lernen, was auch zu einer Erleichterung für die Organisation von Gruppen-
arbeiten führen kann, da nicht mehr alle Teilnehmenden räumlich zusammen finden 
müssen (vgl. Wessner, 2001). Zunächst lag der Fokus der Forschung zum kollaborativen 
Lernen auf dem Individuum und dessen Funktion in einer Gruppe. Im Anschluss daran 
konzentrierte sich die Forschung auf die Gruppe und deren Interaktion mit dem Ziel, 
Faktoren (z. B. Gruppengröße, Aufgabenstruktur, Technologie) zu identifizieren, die zu 
höherer Effektivität von CSCL im Vergleich zu individuellem Lernen führen. Dabei wurde 
schnell die gegenseitige Abhängigkeit verschiedener Einflüsse deutlich. Aus diesem 
Grund wird nun hauptsächlich ein eher prozessorientierter Ansatz gewählt, der darauf 
abzielt, die Interaktionen zwischen den verschiedenen Einflussgrößen – Individuum und 
Gruppe(-nprozesse) – zu verstehen (vgl. Dillenbourg et al., 1996, S. 190).  
 
Die verschiedenen Forschungslinien beschäftigen sich entsprechend auch mit unter-
schiedlichen Forschungsfragen und -paradigmen. So wird die Effektivität computer-
gestützten Lernens hauptsächlich in experimentellen Settings untersucht und zielt – wie in 
der Einleitung bereits erwähnt – häufig auf die Erklärung der kognitiven Leistung der 
Lernenden als abhängige Variable. Bei diesem Forschungsparadigma, welches von 
Dillenbourg (1996, S. 196) als Effekt-Paradigma bezeichnet wird, werden i. d. R. lediglich 
die abhängigen Variablen variiert, was auch die z. T. kontroversen Untersuchungs-
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ergebnisse erklärt, da nicht jede Form von CSCL als effektiver angesehen werden kann 
als nicht-computergestützte Lernformen. Ein zweites Paradigma (das sogenannte 
Bedingungs-Paradigma) betrachtet sowohl unterschiedliche abhängige als auch unab-
hängige Variablen, z. B. die Gruppenzusammensetzung, die individuellen Voraus-
setzungen der Lernenden oder die Aufgabenstruktur.12  
 
Aufgrund der gegenseitigen Beeinflussung der Variablen entstand im Anschluss das 
Interaktions-Paradigma (vgl. Dillenbourg et al., 1996, S. 200). Damit wurde die Frage nach 
den Bedingungen, unter denen kollaboratives Lernen erfolgreich ist, in zwei Unterfragen 
gespalten: "what interactions occur under which conditions and what effects do these 
interactions have" (Dillenbourg et al., 1996). Zur Beantwortung dieser Fragen wurden 
Variablen eingeführt, die den Prozess der Interaktion beschreiben, d. h. diese stellen die 
Verbindung zwischen den Bedingungen von CSCL und seinen Ergebnissen her (vgl. 
Dillenbourg et al., 1996, S. 200). Auf diesem Ansatz baut auch das vorliegende Disser-
tationsvorhaben auf, dessen Ziel es ist, den Prozess des computergestützten kolla-
borativen Lernens als eine mögliche Determinante, die den Erfolg von Lernprozessen und 
die Entwicklung von Teamfähigkeit in dessen Rahmen beeinflussen, abzubilden. Es wird 
davon ausgegangen, dass es nur über die Interaktion verschiedener Einflussfaktoren 
möglich ist, die Entwicklung von Teamkompetenz zu fassen.  
 

2.1.3. Theoretischer Hintergrund des (computergestützten) Lernens in Gruppen 
Der theoretische Hintergrund der zahlreichen Studien zu kooperativem Lernen und zu 
CSCL ist mannigfaltig. Dies lässt sich zum Teil durch die unterschiedlichen Frage-
stellungen, welche in der Entwicklung des Forschungsgebiets beantwortet wurden (siehe 
Kapitel 2.1.2), erklären, aber auch durch die unterschiedlichen Strömungen innerhalb der 
Forschung zum Gruppenlernen (siehe Kapitel 2.1.1). Das bedeutet zum einen, dass 
ähnlich der Veränderung der Fragestellungen (z. B. vom Individuum zur Gruppe) auch 
eine Entwicklung im Hinblick auf die genutzten theoretischen Ansätze stattfand. Zum 
anderen stellen Olivera und Strauss (2004, S. 443–444) im Hinblick auf die theoretische 
Verankerung der Forschung fest: "[…] an important limitation of prior research is the lack 
of theoretical frameworks for understanding the possible effects of groups on individuals". 
Ähnlich argumentieren auch Slavin et al. (2003, S. 178): "In 30 years of intense activity in 
cooperative learning scholarship, there has never been an accepted cohesive model of the 
relationships among the important variables involved in cooperative learning." 
 
Es können zwei vorherrschende theoretische Blickwinkel auf das kollaborative Lernen 
unterschieden werden (vgl. O'Donnell & Kelly, 1994; auch Slavin et al., 2003, S. 179ff.; 
Slavin, 1996, S. 44ff.): Kognitive Ansätze, die den Schwerpunkt darauf setzen, dass kolla-
boratives Lernen die kognitive Entwicklung der Lernenden verbessert, sowie soziale 
                                            
12� Auf einzelne Ergebnisse kann in dieser Arbeit nicht eingegangen werden. Für weiterführende Hinweise 
siehe Dillenbourg (1996, S. 199-201) sowie die dort angegebenen Quellen. 
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Ansätze, die vor allem die Bedeutung sozialer Faktoren für erfolgreiches Gruppenlernen 
betonen (vgl. Slavin, 1992).  
 
Hinsichtlich der kognitiven Ansätze von CSCL sprechen Dillenbourg et al. (1996) von einer 
Achse, an deren einem Ende theoretische Ansätze stehen, die sich mehr mit dem Indivi-
duum als Analyseeinheit beschäftigen, während am anderen Ende die Gruppe den 
Schwerpunkt der Forschung darstellt. "Along this axis, between the 'individual' and the 
'group', we can find three different theoretical positions: socio-constructivist, socio-cultural 
and shared (or distributed) cognition approaches" (Dillenbourg et al., 1996, S. 191). Dieser 
Zusammenhang wird in Abbildung 3 verdeutlicht.  
 

 
Abbildung 3: Theoretischer Hintergrund der kognitiven Ansätze des Gruppenlernens.  
 
Der sozial-konstruktivistische Ansatz geht auf die sogenannte Genfer Schule in der 
Tradition Piagets zurück. Bei diesem Ansatz steht das Individuum im Vordergrund, das auf 
Basis seiner eigenen mentalen Modelle mit einer Gruppe interagiert. Bei diesen Inter-
aktionen können sozio-kognitive Konflikte entstehen, die dann in sozialer Kommunikation 
mit anderen Gruppenmitgliedern gelöst werden. Der Impuls der kognitiven Entwicklung 
liegt aber beim Individuum. Dieser theoretische Bezugsrahmen wird insofern sehr stark 
hinterfragt, als dass die Grenzen des sozio-kognitiven Konflikts als der kausalen Ursache 
für die Ermöglichung von kognitiver Entwicklung in verschiedenen empirischen Studien 
aufgezeigt wurden (vgl. Dillenbourg et al., 1996, S. 192).  
 
Den Schwerpunkt des sozio-kulturellen Ansatzes, der ursprünglich auf Vygotsky zurück-
geht, bildet weiterhin das Individuum, wobei die mentalen Modelle nicht nur aufgrund von 
Veränderungen des Individuums entwickelt werden, sondern die Impulse auch von der 
Gruppe der Lernenden (d. h. von außerhalb des Individuums) kommen können. Die 
Forschung fokussiert auf den Kausalzusammenhang zwischen sozialer Interaktion und 
individueller kognitiver Entwicklung (vgl. Dillenbourg et al., 1996, S. 193). Insgesamt wird 
aber sowohl in den Theorien von Piaget als auch von Vygotsky berücksichtigt, dass 
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sowohl soziale als auch individuelle Faktoren die Entwicklung eines Menschen 
beeinflussen. Insofern liegen die beiden Ansätze nicht so weit auseinander, wie es 
zunächst scheinen mag (vgl. Butterworth, 1982, S. 8–9).  
 
Das Konzept der geteilten Kognition hängt eng mit der Theorie der situierten Kognition 
(z. B. Brown et al., 1989; Mandl et al., 2004) zusammen. Dabei wird die Umwelt (d. h. 
physische und soziale Aspekte) als Teil der kognitiven Aktivität angesehen, weswegen 
diese Forschungsrichtung nicht nur die temporäre Gruppe von Lernenden, sondern 
insbesondere dauerhafte soziale Gemeinschaften ('social communities') betrachtet. Es 
wird davon ausgegangen, dass sich das Individuum beständig mit sich selbst und anderen 
Individuen, Gruppen oder Gemeinschaften auseinandersetzt. Dieser Ansatz führte dazu, 
dass sowohl die sozial-konstruktivistische als auch die sozio-kulturelle Theorie und die 
damit verbundenen Forschungsmethoden (z. B. die Methode der Prä- und Posttests in 
Experimenten) weiter hinterfragt wurden (vgl. Dillenbourg et al., 1996, S. 194).  
 
Weiterhin wird hinsichtlich der sozialen Faktoren beim Gruppenlernen gemäß Slavin 
(1992) zwischen dem motivationalen Ansatz sowie dem Ansatz der sozialen Kohäsion 
unterschieden. Beide werden im Folgenden kurz aufgenommen (vgl. Slavin, 1996, S. 44–
48; Slavin et al., 2003, S. 179–182).  
Beim motivationalen Ansatz steht die Rolle von Belohnungen im Vordergrund, welche die 
Gruppenmitglieder motivieren sollen. Slavin (1996, S. 54–55) betont in seinem Review, 
dass kollaboratives Lernen die größten Erfolgsaussichten hat, wenn die Belohnungen auf 
Basis des Gruppenergebnisses stattfinden, wobei sich gleichzeitig der individuelle Lerner 
für das Gruppenergebnis verantwortlich fühlen muss, damit keine Prozessverluste wie 
soziales Faulenzen oder Trittbrettfahrertum auftreten. "In other words, rewarding groups 
based on group performance (or the sum of individual performances) creates an 
interpersonal reward structure in which group members will give or withhold social 
reinforcers (e.g., praise, encouragement) in response to groupmates' task-related efforts" 
(Slavin, 1996, S. 44). Bei diesem Ansatz werden sehr stark die beiden Faktoren der 
Gruppenbelohnung und der individuellen Verantwortlichkeit für das Gruppenergebnis 
hervorgehoben, während andere motivierende Faktoren wie Ziele,  Aufgaben oder Rollen 
weitgehend ausgeklammert werden (vgl. Abrami & Chambers, 1996, S. 71). Der Ansatz 
der sozialen Kohäsion geht davon aus, dass kollaboratives Lernen beim Individuum eine 
Identifikation mit der Gruppe auslöst, wodurch die Teammitglieder stärker motiviert sind, 
sich gegenseitig zu unterstützen. Dabei wird insbesondere die Bedeutung von Team-
entwicklungsmaßnahmen sowie von Gruppenevaluationen hervorgehoben, wodurch sich 
ein positives Lernklima entwickelt, was dann wiederum die soziale Kohäsion verstärkt (vgl. 
Johnson & Johnson, 1998; Slavin, 1992).  
Die genannte Unterscheidung der verschiedenen Forschungsansätze, die während der 
Entwicklung der CSCL-Forschung sinnvoll und zur Weiterentwicklung des Feldes sicher-
lich auch zielführend war, wird für das vorliegende Forschungsvorhaben nicht als hilfreich 
erachtet, da davon ausgegangen wird, dass es sich beim kollaborativem Lernen um einen 


