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Yorwort der Reihenherausgeber

In den letzten Jahren scheint sich das bisherige Bild der padagogischen Psy-
chologie zu wandeln. Neue thematische Schwerpunkte und Fragestellungen,
umfassende Forschungsansitze und ein erweitertes Methodenspektrum ha-
ben offensichtlich zu einem neuen Selbstverstindnis und SelbstbewuBtsein
der Padagogischen Psychologie gefiihrt und dieses Fach fiir Nachwuchswis-
senschaftler besonders interessant gemacht. Die Initiierung einer eigenen
Fachgruppe fir Padagogische Psychologie in der Deutschen Gesellschaft
fiir Psychologie, die Entscheidung der Studienreformkommission Psycholo-
gie (1985), das Fach Padagogische Psychologie wieder in den Pflichtkatalog
der sogenannten Anwendungsfacher aufzunehmen, sowie vor allem die
1987 erfolgte Griindung eines eigenen Organs ("Zeitschrift fiir Padagogi-
sche Psychologie / German Journal of Educational Psychology") haben dem
Fach weiteren Auftrieb gegeben. Die Padagogische Psychologie muB sich
neu auf ihre Rolle im Gesamtgebiet der Psychologie besinnen. Damit
kdnnte sie wieder das werden, wodurch sie sich friiher ausgezeichnet hat:
eine integrierende Klammer fir alle diejenigen psychologischen Bemithun-
gen, die zu einem tieferen Verstidndnis und zur Verbesserung der Entwick-
lung, Erziehung und Unterrichtung von Individuen oder Gruppen beitra-
gen. Nur so kann die Pddagogische Psychologie ihrer Bedeutung als anwen-
dungsorientierte Disziplin fiir die Sozialisation und Lebensbewiltigung in
einer komplexer werdenden Umwelt gerecht werden.

In diesem Sinne versucht die Reihe "Ergebnisse der Padagogischen Psy-
chologie", traditionelle Grenzen zwischen der Padagogischen Psychologie
und anderen Teilbereichen aufzuheben und deren Erkenntnisse fiir ein er-
weitertes Verstdndnis von Padagogischer Psychologie zu nutzen. Entspre-
chend sind die Bande so konzipiert worden, daB sie den {iberkommenen
engen Rahmen der Padagogischen Psychologie sprengen und fruchtbare
Impulse zu ihrer Weiterentwicklung geben. Jeder Band soll dem Anschluf3
an neuere Entwicklungen dienen und als Bestandsaufnahme und Diskus-
sion des Forschungsstandes eine Ergdnzung zu den Standardwerken dar-
stellen. Dabei wird auf die Ausgewogenheit von Grundlagenforschung, an-
wendungsbezogener Forschung und technologischer Forschung geachtet.

Die "Ergebnisse der Pddagogischen Psychologic" wenden sich an Psycholo-
gen der Universitaten und Piadagogischen Hochschulen, Hauptfachstuden-
ten der Psychologie, Erziehungswissenschaftler mit dem Arbeitsschwer-
punkt "Pidagogische Psychologie" sowie interessierte Sozialwissenschaftier
und Mediziner. Wir hoffen, daB die Reihe das Interesse an solider pddago-
gisch-psychologischer Forschung zu wecken und zu férdern vermag.

Nach "Angstbewiltigung in Leistungssituationen” (herausgegeben von H.W.
KROHNE), "Aufmerksamkeitsverhalten und Leseschwierigkeiten” (H.
MARX), "Lebensbewiltigung im Jugendalter" (herausgegeben von R. OER-
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TER), "Sozialisation im Vorschulaiter" (herausgegeben von H. NICKEL),
"Lernschwierigkeiten und Einzelfallhilfe" (J.H. LORENZ), "Aktion und Reak-
tion - die Beachtung des Schiilers im Handeln des Lehrers" (M. DOBRICK &
M. HOFER), "Mathematische Lehr-Lern-Denkprozesse” (herausgegeben von
K. HAUSSMANN & M. REISS) und "Bildhaftigkeit und Metakognition (S.
MECKLENBRAUKER, W. WIPPICH & J. BREDENKAMP) kann nun als nich-
ster Band der "Ergebnisse der Padagogischen Psychologie" die von D. SEM-
BILL verfafite Monographie "Problemldsefahigkeit, Handlungskompetenz,
Emotionale Befindlichkeit - Zielsetzungen Forschenden Lernens” vorgelegt
werden.

SEMBILLs Band befaBt sich im Rahmen komplexer Anforderungssituati-
onen mit Umsetzungsproblemen origindrer Ideen in praktisch-padagogi-
sches Handeln. Effizienz und Verantwortung spielen dabei gleichermaBen
eine wichtige Rolle fiir das hier thematisierte integrierte, disziptiniibergrei-
fende Verstidndnis handlungs- und forschungsorientierten Lernens, welches
sowohl externen (objektiven) Anforderungen als auch internen
(individuellen) Anspriichen geniigen soll. Ein Defizit gangiger Lehr-Lern-
Konzepte besteht nach SEMBILL in der fast unerklérlichen Ignoranz gegen-
liber der Rolle emotjonal-motivationalen Erlebens fiir Denk-, Problemldse-
und Handlungsvorginge.

Zentrales empirisches Ergebnis seiner Evaluationsstudie ist unter eher di-
daktischer Perspektive sicherlich der iiberragende Erfolg "Forschenden
Lernens". Unter der Perspektive der Piddagogischen Psychologie ist fiir die
studentische Stichprobe, also fiir erfolgreiche Bewiltiger schulischer Selek-
tionsprozesse, interessant, daB sich die in der einschlagigen Literatur mehr-
fach thematisierten klassischen Wechselbeziige von Leistungsangst und Lei-
stungsmotiviertheit nicht einstellen. Studenten verfiigen offensichtlich in
starkerem MaBe tiber Kompensationsméglichkeiten als Schiiler, cbwohl sich
- hinsichtlich der Rolle emotionaler Befindlichkeit wie auch hinsichtlich do-
zentenspezifischer Vorurteile im Zuge von Selektionsprozessen - deutliche
Beziige zur Schule zeigen. Sozial- wie kognitionspsychologisch bemerkens-
wert erscheinen die beobachteten Selektionseffekte der Untersuchungsteil-
nehmer bei den Gruppenkonstituierungen. Gerade bei zunehmender
StreBinduzierung 148t sich fiir die "emotional schwichere" Gruppe zeigen,
daf trotz hoher Beeintrachtigung des Umgangs mit inhaltlicher und relati-
onaler Komplexitat formallogische Qualitaten der Teilnehmer nicht tangiert
werden. Insgesamt sprechen die Ergebnisse SEMBILLs dafiir, stirker als bis-
her Emotionale Befindlichkeit als konstitutives Element beim Wissenser-
werb, bei Wissensiinderungen, beim Problemldsen sowie beim Handeln zu
begreifen.

Detlef H. Rost, Marburg Andreas Knapp, Mainz
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Vorwort des Autors

Die in dieser Arbeit dargelegte Thematik befaf3t sich mit theoretischen Be-
griindungen, praktischen Umsetzungen und empirischen Priifungen von in-
novationsfihigen Lehr-Lern-Arrangements, die insbesondere den angemesse-
nen Umgang mit nicht wohl-definierten Problemen und einem entspre-
chend zielgerichtet und kompetenten Handeln gestatten.

Der verfolgte Ansatz ist aus wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Frage-
stellungen heraus entwickelt worden und hat in seinem Bemiihen zu inte-
grieren fast zwangslaufig einen interdisziplindren Zuschnitt bekommen. Die
Leser mogen ihrem Interesse gemaB starker den (padagogisch-) psychologi-
schen, Organisations- und Personalentwicklungs-, hochschuldidaktischen,
erziehungswissenschaftlichen, lehr-lerntheoretischen oder bildungspoliti-
schen Aspekt herauslesen; fiir mich ist es ein Konzentrat moderner arbeits-,
berufs- und wirtschaftspadagogischer Forschung, die von einer Koinzidenz
von dkonomischer und pidagogischer Vernunft, d.h. der Verknlpfung von
objektiven Anforderungen und subjektiven Entfaltungsmdgiichkeiten, aus-
geht.

Die Zusammenstellung der Konstrukte und Konzepte im Titel und Unterti-
tel, die teilweise aus monodisziplinarer Sicht wechselseitig als stérend wenn
nicht irrelevant aufgefaBt werden, ist programmatisch:

Ganzheitlich zu sehen und verstehen, was bisher teilweise bis zur Unkennt-
lichkeit analytisch zerlegt wurde! Das wird insbesondere an dem emotional-
motivationalen Erlebenskonstrukt Emotionale Befindlichkeit in seiner steu-
ernden Funktion kognitiver Prozesse deutlich. Und: An der Planung und
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, wobei das Konzept Forschenden Ler-
nens seiner ideologischen Uberfrachtung entkleidet, auf seinen wirkungs-
vollen ideellen Kern reduziert, auf empirisch gesicherte Erkenntnisse ge-
stiitzt und mit realen inhaltlichen und institutionellen Randbedingungen
konfrontiert wird.

Die durchgefiihrte Evaluation unter experimentellen Bedingungen bezieht
das Problem der AuBlensicht vs. Innensicht mit ein und {iberwindet den Gb-
lichen Papier- und Bleistift-Forschungstypus, indem eine Handlungssitua-
tion unter StreBinduzierung mit einbezogen wird.

Die Ergebnisse belegen sowohl den Erfolg Forschenden Lernens als auch
die komplizierte Wechselwirkung von Problemiosen und Emotionaler Be-
findlichkeit. Sie sollten besonders denjenigen DenkanstdBe sein, die Lehren
als Stoffvermittiung i.S. bloBer kognitiver Wissensakkumulation verstehen,
und allen, die meinen, Weiterbildung ohne fundamentale berufliche Erst-
Ausbildung (dazu gehort z.T. auch die Hochschul-Ausbildung) betreiben zu
k&nnen.

Die Arbeit wurde 1989 als Habilitationsschrift dem Fachbereich Wirt-
schaftwissenschaften der Georg-August-Universitdt Gottingen vorgelegt.
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Empfehlungen der Gutachter, der Deutschen Forschungsgemeinschaft und
des Verlages folgend, wurde ein Dokumentationsband ausgegliedert, auf
dessen Abschnitte in der Arbeit mit "siehe Dok.bd. I-VII" verwiesen wird. Er
enthiit neben empirischen Befunden zum Zusammenhang von Denken,
Erinnern, Problemldsen und Emotionaler Befindlichkeit sowie eigenen Da-
ten zum Zusammephang von Leistungsangst und Leistungsmotivation vor
allem die gesamten Instrumentalisierungs- und Operationalisierungsdoku-
mente nebst exemplarischer Anwendung der neuartigen Analysen auf die
schriftlichen Problemlésungen zweier Teilnehmer der Untersuchung. Dieser
Band ist direkt bei mir zu beziehen (s. Impressum).

Alle Anstrengungen wiren ohne Unterstiitzung unterschiedlichster Art
woh! vergebens geblieben.

Besonderer Dank gebiihrt meinem akademischen Lehrer Professor Dr.
Frank Achtenhagen, der iiber die gesamte Zeit neben materiellen Hilfen
und konstruktiver Kritik auch die nétige Toleranz fiir andere Realitétsin-
terpretationen aufbrachte. Dr. Erwin Steinhoff, als kollegialer Freund, und
meine Frau Dipl-Hdl. Dagmar Sembill wirkten nicht minder wirkungsvoll
im Hintergrund, immer bedacht, meinen Idealismus mit dem notigen Reali-
titssinn zu paaren.

Als Stellvertretern einer engagierten Studentenschaft méchte ich Dipl.-Hdl.
Andreas Baranowski, Dipl-Hdl. Hans-Joachim Gronke, Dr. Sigrid
Liidecke-Plimer, Dipl.-Hdl. Werner Rose, Dipl.-Hdl. Axel Schunck und
Dipl.-Hdl. Klaus Wyrich danken.

Ohne die technische Unterstiitzung von Judith Bock, Martina Hanser,
Norbert Krebs, Anke Moeller, Dipl.-Hdl, Dipl.-Kffr. Jutta Pille und Eveline
Wauttke hitte diese Arbeit nie die angenehm lesbare Form gewonnen.

Den Mitarbeitern des Seminars fiir Wirtschaftspadagogik in Géttingen, des
Fachbereichs Erziehungswissenschaft der Universitit Mannheim und mei-
nen jungen Mitstreitern der Professur fur Berufs- und Wirtschaftspidagogik
sei ein kollektiver Dank ausgesprochen. Last but not least hat mich die de-
zente Begleitung meiner Mannheimer Umsetzungsbemiihungen durch
Professor Dr. Jirgen Zabeck beeindruckt.

Mannheim im August 1991 Detlef Sembill
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PROBLEMLOSEFAHIGKEIT, HANDLUN GSKOMPETENZ,
EMOTIONALE BEFINDLICHKEIT

- ZIELGROSSEN FORSCHENDEN LERNENS -

1. Einleitung

Der Habilitationsschrift liegt ein Projekt mit dem Arbeitstitel "Angst-
bewaltigung" zugrunde, das unter meiner Leitung vom Wintersemester
1984/85 bis zum Sommersemester 1987 durchgefiihrt wurde.

Die Darstellung dieses Projekts ist dem "forschungslogischen Ablauf empi-
rischer Untersuchungen” (FRIEDRICHS 1973, S. 51) nachempfunden, also
zundchst strukturiert nach einem Entdeckungs- und einem Begriindungszu-
sammenhang - vergleichbar der "Erkenntnispsychologie" und der
"Erkenntnislogik” bei POPPER (1976). Die Prisentation des Projekts durch
die vorliegende Arbeit wire dann bereits - in der Terminologie von FRIED-
RICHS - dem Verwertungs- und Wirkungszusammenhang zuzurechnen.
Wendet man die Terminologie der fiir diese Arbeit wichtigen Handlungs-
und Problemlosetheorien auf den vorliegenden Text an, kénnte man den
Entdeckungszusammenhang auch als Prazisierung der Problemsituation,
kurz: der Problemdefinition, auffassen (Bestimmung von Anfangs- und
Zielzustand sowie der Diskrepanz zwischen beiden). Der Erfolg der Beseiti-
gung der Diskrepanz durch Zustandsidnderungen wire dann durch Ver-
gleichs- und Priifprozesse im Problemldseproze3 (i.e.S.) zu ermitteln
(DORNER 1976; LUER 1981). Dem entsprache etwa der Begriindungszu-
sammenhang,

Fir die weiteren Ausfilhrungen ist eine Bemerkung notwendig: Da zur
Durchfihrung des Projekts und der Auswertung seiner Ergebnisse lingere
Zeitrdume erforderlich waren, fiihrte das zwangslédufig zu einer gegeniiber
dem Zeitpunkt der Projektplanung verdnderten Literaturlage. Da die von
mir verfolgte Fragestellung - wie dies im Laufe der Darstellung noch deut-
lich werden wird - in verschiedenen benachbarten Disziplinen als wichtig
aufgegriffen und behandelt wurde, verénderten sich die Perspektiven,
wurde der eigene Ansatz verstérkt, aber auch modifiziert. Das hatte natiir-
lich auch Konsequenzen fir die Auswahl der Datenauswertungsverfahren.
In meiner Darstellung bemiihe ich mich, die verschiedenen Argumentati-
onsstringe, die sich zum Teil auch einer unterschiedlichen Terminologie
bedienen, unter dem Interesse zusammenzufiihren, das im Thema ange-
sprochene Problem einer Losung ndherzubringen. Dabei wird die Einbet-
tung der von mir erhobenen Daten in der Weise darzustellen versucht, da$
ihr Stellenwert sowohl fiir die Priifung der von mir vor Durchfiihrung der
Erhebungen formulierten Hypothesen als auch fiir die Abkldrung ven wei-
teren in der Literatur zu findenden theoretischen Annahmen sichtbar wird.
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Detlef Sembill:  Problemidsefihigkeit, Handlungskompetenz, Emotionale Befindlichkeit

1.1 Uberblick und Vorgehensweise

Die fiir das Projekt "Angstbewaltigung" zentrale Hypothesenformulierung
beruht im wesentlichen auf den Ergebnissen in zwei wirtschaftspidagogi-
schen Forschungsbereichen, in denen ich mitgearbeitet habe.

1)

)

Arbeiten zur subjektiven gegenseitigen Beurteilung von Lehrern und
Schiilern, zum Erleben von Unterricht und insbesondere zur Wirksam-
keit von Verbalurteilen (i.S. von Erwartungsstereotypen) im Handeln.
Deren Analyse erfolgte methodologischen Anspriichen an die Lehr-
Lern-Forschung entsprechend als Langzeitstudie (SEMBILL 1984a).
Auffalligste Ergebnisse waren, daB schulische Beurteilungsprozesse
und die damit verbundenen Selektionsprozesse kaum von Intelligenz
und noch weniger von den realisierten fachlichen Leistungen der
Schiiler im Unterricht abhéngig waren. Uberzufillig zeigten sich die
von den Lehrern sehr frith abgegebenen Erwartungseinschidtzungen
bzgl. Mitarbeit und Begabung der einzelnen Schiiler als verhaltens-
dominant und zugleich selektionsentscheidend. Betroffen waren ins-
besondere Schiiler mit als negativ einzuschétzenden emotionaien Per-
sonlichkeitsmerkmalen, wie hohe Priifungsangstlichkeit, negative Sub-
jektive Kompetenz, negatives Selbstbild und hohe subjektiv erlebte
Abhéngigkeit vom Lehrer. Diese wurden zudem durch unzureichend
reflektierte Kommunikationstechniken der Lehrer verstarkt, die in en-
gem Zusammenhang mit dem aus der Schizophrenieforschung bekann-
ten double-bind-Phianomen zu sehen sind.

Bildungsorganisatorische und bildungspolitische Ergebnisse und Be-
miihungen verstarkten den aus den mikroanalytischen Forschungen re-
sultierenden Zweifel an der Gite traditioneller Wissensvermistlung, So
werden affektive Ziele bei der pragmatischen Umsetzung von curricu-
laren Theorien ganz offensichtlich fiir wertlos - zumindest aber fiir
nicht rational und kontrolliert vermittelbar - gehalten: Das 4Bt sich
sowoh! an dem Wegfallen von affektiven und psychomotorischen Lern-
zielen im Zuge der Operationalisierungsarbeit in Richtlinien der letz-
ten 15 Jahre als auch in der Debatte um die "Schliisselqualifikationen”
(s.u, Abschnitt 2.2.2.2) zeigen.

Fiir eine EG-Arbeitsgruppe habe ich 1980 - 1984 eine Synopse zum
Vergleich von Ausbildungsgingen zum Handelslehrer in EG-Lindern
zusammengestellt (SEMBILL 1984b). Diese zeigte neben den fiir Har-
monisierungsfragen innerhalb der EG wichtigen unterschiedlichen
Voraussetzungen und Standards auch ganz unterschiedliche Zielset-
zungen. Unabhingig davon, ob eher eine Ausbildung zum "Okonomen"
oder zum "Pédagogen” angezielt wurde, wurde ein gemeinsames Defizit
sichtbar: Es mangelte sowohl in der fachtheoretischen als auch in der
erziechungswissenschaftlichen Ausbildung an Lehr-Lern-Abschnitten,
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die in geeignet erscheinender Weise eine Verbindung von Denken und
Handeln schaffen kénnten.

In meiner Interpretation schienen die pidagogisch-psychologischen, die
lernorganisatorischen und die Selektions-Defizite wechselseitig voneinander
abhéngig und gleichermafen ein Problem fiir die Schule und Hochschule zu
sein. Hieraus resultierte als zentrales Anliegen, Konstituenten fiir geeigne-
ter erscheinende Lehr-Lern-Prozesse zu bestimmen, entsprechende Lehr-
Lern-Prozesse - zundchst - in der Hochschule zu initiieren und diese zu
evaluieren.

Als erste Erkenntnisquelle fiir die entsprechenden Anstrengungen in dieser
Arbeit dient das Prinzip des Forschenden Lernens. Die Idee ist, Forschen-
des Lernen als komplexen ProbiemldseprozeB in der Ausbildung anzulegen.
Dabei sollte Studenten ermdglicht werden,

- Lernen fiir sich und fiir andere - und mit anderen - zu organisieren;

- ihren ProblemlGseproze {berpriifbar zu machen bzw. selbst zu iiber-
prifen, um ihn zu begriinden und rechtfertigen zu kénnen (SEMBILL /
STEINHOFF 1984, S. 117; SEMBILL 1986, S. 277).

Die Idee selbst ist nicht neu. Fiir die neuere deutsche Universititsge-
schichte geht sie auf HUMBOLDTs Gedanken einer "Bildung durch Wis-
senschaft" und der Einheit von Forschung und Lehre als konstitutivem
Merkmal der deutschen Universitat zuriick!. Explizit als Forderungskatalog
herausgearbeitet und diskutiert wurde sie vom hochschuldidaktischen Aus-
schufl der Bundesassistentenkonferenz (HUBER 1970). Deutliche Affinita-
ten sind ebenso zur Diskussion offener Curricula (HEIPCKE / MESSNER
1973; GARLICHS / HEIPCKE / MESSNER / RUMPF 1974), zur Arbeit der Hes-
sischen Curriculum-Kommission (UMBACH 1975), zum ProzeBlernen (vs,
Inhaltslernen) SCHRODERs (1975) und einem schiilerorientierten Di-
daktikverstindnis (FLECHSIG / HALLER 1975) festzustellen.

Auch wenn die Grundiiberlegungen nach wie vor Giiltigkeit beanspruchen
kénnen, sind Differenzierungen und Erweiterungen angebracht. Das
scheint vor allem auf der Basis des inzwischen stark verbreiterten Be-
griindungspotentials der kognitiven Denk- und Problemlosepsychologie sc-
wie der Handlungstheorien méglich zu sein, in das ich auch die in der vor-
liegenden Arbeit hervorgehobenen emotionalen und motivationalen
Aspekte mit einbeziehen mochte. Problemldsefihigkeit, Handlungkompe-
tenz und Emotionale Befindlichkeit werden entsprechend theoretisch ex-
pliziert (Kapitel 3) und in ihren Wechselbeziechungen im Projekt "Angst-
bewiltigung" auch empirisch zu evaluieren versucht. Die Dimensionalitét
Forschenden Lernens {padagogisch, psychologisch, gesellschaftlich) wird im

1 "Darum ist auch der Universitdtslehrer nicht mehr Lehrer, der Studierende nicht mehr Lernender, sondern dieser
forscht selbst, und der Professor leitet seine Forschung und unterstiitzt ihn darin. Denn der Universititsunterricht
setzt nun in Stand, die Einheit der Wissenschaft zu begreifen, und hervorzubringen, und nimmt daher die schaffen-
den Krifte in Anspruch” (von HUMBOLDT (1809) 1969, 8. 170).
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Abschnitt 1.2 aufgezeigt; die Darstellung von acht Merkmalsbereichen For-
schenden Lernens, die sich wechselseitig bedingen, schlieBt das zweite Kapi-
tel (und damit den Entdeckungszusammenhang) ab”

Forschendes Lernen zielt auf die Generierung neuer Wissensstrukturen
durch die Generierung neuer Handlungsstrukturen. Auch wenn Anspriiche
an innovatives Wissen und Handeln primér in den Bereichen Wirtschaft,
Technik, Umwelt etc. formuliert werden, so werden doch die Bereiche Aus-
und Weiterbildung sowie die Berufs- bzw. die Wirtschaftspidagogik als da-
zugehorige wissenschaftliche Disziplinen unmittelbar angesprochen: Lern-
prozesse miissen initiiert, in Gang gehalten und kontrolliert werden, die
dazu &quivalenten Prozesse auf seiten der Lehrenden miissen internalisiert
sein bzw. werden.

Als zweite Erkenntnisquelle dienen Umgestaltungsbemiihungen, die von der
Wirtschaft selbst als notwendig erachtet werden und deren wesentlichen
Akzente von der Betriebswirtschaftsiehre mit entsprechenden Aus-
strahlungen auf technische Bereiche aufgegriffen und bearbeitet werden.
Herausgestellt werden im zweiten Kapitel der Arbeit Uberlegungen im Be-
reich der Organisations- und Personalentwicklung, wie z.B. die Qua-
lititszirkelarbeit als Verfahren fiir Innovationen, damit verkniipften Fragen
nach Fiihrungsaufgaben und Arbeitszufriedenheit sowie - in den bil-
dungspolitischen Bereich hineinreichend - unter dem Stichwort "Schliis-
selqualifikationen” Forderungen nach neuen Lernzielkatalogen.

Als dritte Erkenntnisquelle dienen die Prozesse in den unterschiedlichen
Realititen selbst, also in der Alltagsrealitdt, der schulischen, der be-
trieblichen und auch der universitiren Realitit. Soweit diese wissen-
schaftlich reflektiert werden, riickt der Mensch zunehmend in den Mit-
telpunkt des Interesses - vor allem mit seinen Zielsetzungen und Werten,
die zusammen mit seinem Gestaltungswillen Handlungen steuern und von
dort her fiir viele Fragen hinsichtlich der Arbeits- und Lernorganisati-
onsformen zunehmend bedeutsam werden. Die unter den Stichworten
"Wertewandel" und "Subjektive Theorien" gefithrten Diskussionen erfor-
dern konstruktive Bewiltigungsformen in allen Bereichen, in denen indi-

2 Zur vorl4ufigen Kisirung der drei Konstrukte Problemlosefdhigkeit, Handlungskompetenz und Emotionale Befind-
lichkeit sollen folgende Erlduterungen dienen:

(1) Angenommen, zwischen dem Zustand A und dem Zustand B lage ein scheinbar unuberwindliches Hindernis,
s0 kann man entweder das Auftreten des Hindernisses selbst oder das Erreichen von B als Problem versiehen. Im er-
sten Fall wtirde die Handlung (der Proze8 von A nach B) das Problem mit einschlieBen, im zweiten Fall waren
Handlung und Problem identisch. Analog dazu witrde im ersten Fall die erwartete / erforderliche Handlungskom-
petenz die Problemldsefihigkeit i.5. einer Voraussetzung als untergeordnete Disposition implizieren, im zweiten Fall
entsprechend nicht. In dieser Arbeit wird der erste Fall zugrunde gelegt. Die Merkmalstereiche Forschenden Ler-
nens (Abschnitt 2.3} verdeutlichen, daBl - in Wechselwirkung mit den fiir dieses didaktische Prinzip notwendigen nicht
wohl-definierten Problemen - Ernstcharakter und Identitfitsbildung zentrale, dber Problemisefahigkeit hinausge-
hende Komponenten der angestrebten Handlungskompetenz sind.

(2) Emotionale Befindlichkeit kann als globales emotional-motivational geprédgies Erlebenskonstrukt verstanden
werden.
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viduelle Ziele mit Zielen von institutionalisierten Organisationseinheiten,
Unternehmenszielen, Staatszielen etc. konfligieren kénnen.

Hier zeichnet sich ein interessantes Phanomen ab: Eine Reihe von FEin-
zeldisziplinen (Soziologie, Erziehungswissenschaft, Psychologie, Okonomie,
Politologie) greift vor allem die Wertewandel-Problematik auf und versucht,
sie monodisziplindr zu bearbeiten und zu l6sen (z.B: von RECUM 1984;
SCHANZ 1985a; SCHANZ 1985b; SCHOLL 1986; WEINERT 1987; BOHNSACK
1987a; BOHNSACK 1987b; LUTHE / MEULEMANN 1988a). Damit werden
zum einen wichtige inhaltliche Aspekte, die nur avs der Sicht der betreffen-
den Disziplin ihr Gewicht erhalten, betont; zum anderen aber wird leicht
ubersehen, dal in den Nachbarwissenschaften parallel dieselben oder auch
andere Aspekte - oft mit anderer Terminologie - in Angriff genommen wer-
den. Dieses Phanomen I48t sich zumindest zweifach interpretieren: als Aus-
druck einer generell wahrnehmbaren tiefgreifenden gesellschaftlichen Um-
wilzung®; aber auch als Hinweis dafur, daB es sich lohnen konnte, Frage-
stellungen und Ergebnisse verschiedener Disziplinen aufeinander zu bezie-
hen.

Ein solcher wechselseitiger Bezug kdnnte sein, da Emotionalitit eine we-
sentlich bedeutsamere Rolle zu spielen scheint, als systematisch-theo-
retische Ausarbeitungen es bisher wahrhaben wollten?. Einige ausgewihlte
empirische Ergebnisse zum Verhéltnis von Emotionaler Befindlichkeit und
Wahrnehmungen, Problemldsen und Handeln werden als Beleg hierfiir ge-
sondert angefiihrt (s. Dok.bd. V).

Ich mache in dieser Arbeit den Versuch, die drei genannten Erkenntnis-
quellen aufeinander zu beziehen. Wegen der Vielschichtigkeit der Pro-
blematik scheint es zur Zeit nicht moglich, ein konsistent ausgearbeitetes
Konzept anzubieten. Das hat fir die Arbeit zwei Konsequenzen:

(1) Wenn eine solche Ausarbeitung inhaltlich nicht méglich erscheint, so
soll dennoch formal auf Ansitze ausgewichen werden, die ganzheitlich
orientiert und offen bzw. flexibel genug sind, spitere Ausarbeitungen,
Erganzungen oder Modifikationen aufzunehmen. Favorisiert werden
daher modell- und systemtheoretische Uberlegungen.

(2) Das empirisch durchgefihrte und evaluierte Projekt "Angstbewalti-
gung" sollte die Operationalisierungen vorantreiben und priifen, ob sie
sich bewihren. Das muBte dazu fithren, daB ich aus den erwihnten
acht Merkmalsbereichen, iiber die ich das Konzept Forschenden Ler-
nens definiert habe, einige mir - und auch nach der gegenwirtigen Li-

3 Abstrahiert wird von den hiermit durchaus zusammenhangenden Fragen der (Chancen-) Gieichheit, (Verteilungs-}
Gerechtigkeit und Moralentwicklung (vgl. z.B. PATZIG 1980; OSER 1981; OSER 1986; ALEXY 1983; DREIER
1985; LEMPERT 1986; HEID 1988, ACHTENHAGEN 1988c).

4 So verweist von WEIZSACKER - angesichts der offensichtlichen Irrationalitit des Rationalen bzgl. der realen Wir-
kungen interessenrationalen Handelns - auf die notwendige Einsicht in die Rationalitit des Irrationalen als dringliches
Erkenntnisziel (1980, S. 167 ff). Handlungsleitende Orientierungen erfordern offensichtlich eine verstarkie Beach-
tung von Bewertungsaspekten, deren wesentlicher Indikator "Gliick” (Emotionen) sein konnten (ebd.).
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teraturlage - zentral erscheinende Bereiche auszuwéhlen hatte, wobei
vor allem auf die Wechselwirkungen untereinander geachtet wurde.

Die empirische Uberpriifung der auf der Literaturbasis operationalisierten
Konstrukte warf einige zusitzliche Probleme auf: Die im Bereich der Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften entwickelten Instrumente sind - weitge-
hend dem klassischen Inventar entnommen - Interviews und standardisierte
Befragungen. Neuere Ansitze schlagen dagegen das Lsen von problemhal-
tigen Situationen vor. Da die mir bekannt gewordenen Studien dieser Art
hinsichtlich der emotional-motivationalen Komponente und der Rekon-
struktion geplanter Handlungen den theoretischen Anspriichen nicht voll
gerecht werden, habe ich versucht, in einem ersten Zugriff ein Verfahren zu
entwickeln, in dessen Mittelpunkt Handlungen von Individuen stehen, die
inhaltlich wichtige (berufsrelevante) Probleme aufgreifen sowie eine per-
sdnliche Betroffenheit mit Ernstcharakter zu erzeugen in der Lage waren.

Die Absicht des Projekts "Angstbewaltigung” war es also, Forschendes Ler-
nen zu realisieren und evaluieren. Das Projekt ging aus dem Seminar
"Probleme der Umsetzung theoretischer Konzepte in Handeln - am Beispiel
von MaBnahmen zum Abbau von Priifungsangst" (WS 1984/85) hervor.
Diese Veranstaltung wurde als "arbeitsintensiv" mit 4 SWS angekiindigt. Es
wurde dabei deutlich gemacht, daB3 ein umfangreiches empirisches For-
schungsprojekt geplant wiirde.

Zentrale Thematik des Projekts war die Vernachldssigung und Unter-
schitzung der Auswirkungen von Emotionaler Befindlichkeit in Ausbildung,
Berufstatigkeit und Forschung sowie die Erdrterung von konstruktiven Um-
setzungs- und Bewiltigungsmoglichkeiten im Bereich der Hochschule.

Zur Uberpriifung Forschenden Lernens wurde ein quasi-experimenteiles
Vorher-Nachher-Design mit drei Experimentalgruppen und einer Kontroll-
gruppe konzipiert (s. Abbildung 1)°.

Die acht Mitglieder der Experimentalgruppe I nahmen im Dezember 1984
an einer Eingangserhebung zur "Emotionalen Befindlichkeit" teil, ent-
wickelten in Kenntnis der in Kapitel 2.2.2.3 dieser Arbeit dargelegten
empirischen Befunde die Instrumente fiir die Eingangserhebung von "Emo-
tionaler Befindlichkeit" fiir die Gruppen If und III (3/1985) weiter und
nahmen deren Evaluation vor. In Zusammenarbeit mit mir entwarfen sie ein
"Exemplarisches Diskussions- und Ubungsmaterial" fiir die Gruppen II, 111
und IV (Kontrollgruppe), welches den Gruppen II und I1I nach deren Ein-
gangserhebung, der Gruppe IV nach der AbschluBerhebung zur Verfiigung
gestellt wurde. Ferner iibernahmen sie die Leitung der im Sommersemester
1985 in Kleingruppen durchgefiihrten Kontaktgruppengesprache, an denen
die Mitglieder der Gruppe II teilnahmen.

S Zur detaillierten Beschreibung der Rekrutierung der Teilnehmer und zur Durchfithrung des Projekts siehe Kapitel 4.
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Der Einteilung der Teilnehmer in die Gruppen II und III lagen folgende
Kriterien zugrunde: Die Evaluation der Eingangserhebung (in 3/1985) fithrte
zu einer Verteilung der insgesamt 54 Teilnehmer nach ihrer emotionalen
Belastbarkeit auf drei Terzile: Hochingstliche (HA), Mitteldngstliche (MA)
und Niedrigingstliche (NA). Per Zufallsauswahl wurden diese Terzile hal-
biert und daraus die neuen Gruppen II und III gebildet. Fiir die Gruppe II
wurden nun neun Kontaktgruppen konstituiert, die aus je zwei Gruppen-
leitern {(Gruppe I) und drei Teilnehmern (Gruppe II; je ein HA, MA, NA)
bestand. Die Gruppe IH erhielt kein Gespréachsangebot.

Konservativ in dem Sinne, daB8 alle sonstigen Studieneinfliisse und mé&gliche
Selbstselektionseffekte durch die freiwillige Gruppenwahl bzw. durch Ak-
zeptanz der Gruppenzulosung ignoriert wurden, lautete die Haupthypothese,
daB die Gruppe I den gréBten, Gruppe II den zweitgrdBten, Gruppe 111 den
drittgréf3ten und die Kontrollgruppe IV den geringsten Lernerfolg davon-
tragen sollte: Mit Gruppe I wurde Forschendes Lernen realisiert, Gruppe 11
war in Teilaspekte Forschenden Lernens eingebunden, Gruppe III hatte
grundsétzliches Interesse an der Thematik und die Moglichkeit, das Be-
gleitmaterial im Selbststudium durchzuarbeiten; auBerdem waren diese
Teilnehmer auch durch die Eingangserhebung sensibilisiert; die Gruppe IV
war die Normal-Studiengruppe, unbeeinfluft von Material, Erhebung und
sonstigen mit dem Projekt verbundenen Aktivititen. Der Lernerfolg sollte
in der AbschluBerhebung, die fiir Dezember 1985 geplant war, ermittelt
werden. Kriterien waren Problemlosefahigkeit und Handlungskompetenz
unter dem EinfluB Emotionaler Befindlichkeit, deren Effekte unter
StreBinduzierung (zunehmende Verknappung der relativen Zeitressourcen
fir die Problemldsungen und unangekiindigte Simulation einer miindlichen
Priifung) getestet wurden. Sollten hinsichtlich der Emotionalen Befindlich-
keit der drei Experimentalgruppen liberhaupt Verinderungen auftreten, so
sollten diese 1.S. einer Nebenhypothese in der Tendenz positiv und Aquiva-
lent zum Lernerfolg der Gruppen abgestuft sein. An der Konzeption der
AbschluBerhebung war keine der vier Gruppen beteiligt.

Die beiden ersten Kapitel dienen der Herausarbeitung der Dimensionalitét
(1.2) und der Merkmalsbereiche Forschenden Lernens (2.3). Hier werden
die drei genannten Erkenntnisquellen in der geschilderten Art aufeinander
bezogen.

Das dritte Kapitel begriindet die Kriterien, an denen das Prinzip For-
schenden Lernens Uberpriift werden soll: Probleml&sefihigkeit, Hand-
lungskompetenz und Emotionale Befindlichkeit. Favorisiert werden auch
hier ganzheitlich-systemische Theorieanséitze und Argumentationsmuster,
die der oben bezeichneten heuristischen, ordnungssuchenden Intention ent-
springen. Dabei wird schnell deutlich, da3 - bezogen auf soziale Systeme
und subjektives Handeln - das erhaltene Ordnungsgeriist mit wirtschafts-
und sozialwissenschaftlichen Erkenntnissen auszufiillen ist.
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Die Kapitel vier bis sechs schildern die Durchfiihrung, Evafuation und Er-
gebnisse des Projekts "Angstbewiltigung".

Kapitel vier ist bei der Beschreibung der Durchfiihrung des Projekts insbe-
sondere mit dem Dilemma konfrontiert, daB bestimmte Eckpunkte For-
schenden Lernens sich der konkreten Planbarkeit entziehen. Das heiBt, daB
der konkrete Fortgang des Projekts auch von der Bewertung der Ergebnisse
von verabredeten Teilschritten durch die Projektteilnehmer mit abhéngig
war. Somit ist es notig, den ProzeB Forschenden Lernens chronologisch
nachzuzeichnen und die Ergebnisse von Eingangserhebungen und spezifi-
schen Gruppenaktivititen an den entsprechenden Stellen einzufiigen.

Das fiinfte Kapitel versucht, die Kompatibilitit zwischen den theoretischen
Erfordernissen hinsichtlich der drei Kriterien (Kapitel 3) und den in der Li-
teratur vorgeschlagenen Ldsungen zur Analyse von schriftlichen und miind-
lichen Texten zu erhdhen. Hier finden sich zusitzliche Begriindungen zu
den Operationalisierungen, die inklusive ihrer Anwendungen auf die L&-
sungen zweier zufallig ausgewahlter Teilnehmer im Dokumentationsband
der Arbeit enthalten sind.

Die Darstellung der Ergebnisse der Ausgangserhebung erfolgt im sechsten
Kapitel. Der gréBte Arbeitsaufwand in diesem Projekt galt dem Entwickeln
eines Analyseinstrumentes fiir die in der Ausgangserhebung zu bearbeiten-
den Problemfille (= geplante Handlungen) sowie der Analyse selbst (nach
einem analytischen [dealtypus und nach fachwissenschaftlichem Gehalt). In
einem zunichst geringen Aufldsungsgrad der angelegten Komplexitat wer-
den gepriift:

(a) die Gesamteffektivitit der geplanten Handlungen und damit indirekt

das Forschende Lernen;

(b) die (kovariierenden) Einfliisse von Personlichkeitsmerkmalen auf vier
erhobene Leistungsebenen;

(c) die Art der Gruppenunterschiede hinsichtlich der Leistungsebenen,

Die abschlieBende Diskussion im siebten Kapitel reflektiert diese Ergebnis-
se vor dem erreichten bzw. modifizierten Theoriestand und zeigt weitere
Auswertungsmoglichkeiten auf.

1.2 Pidagogische, psychologische und gesellschaftliche Dimension For-
schenden Lernens

Unter pddagogischen Bemiihungen soll verstanden werden, Individuen dabei
behilflich zu sein, ihren Platz und ihre Identitéit in einer im normativen wie
technischen Sinne veranderungsfihigen und daher gestaltungsfihigen Ge-
sellschaft aktiv zu suchen und zu finden. Die hier zunachst unabhingig er-
scheinenden Dimensionen pidagogisch, psychologisch und gesellschaftlich
konnen gemiB dem erlduterten wechselseitigen Bezug der drei genannten
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Erkenntnisquellen und dem gesetzten Verstindnis padagogischer Be-
mithungen anschlieBend aufeinander bezogen diskutiert werden (s. Kapitel
2).

1.2.1 Pidagogische Dimension

Bisher vorliegende Forschungen zu Lehr-Lern-Prozessen in der Schule und
Hochschule zeigen iiberwiegend vergleichbare Befunde: Zum traditionellen
Selbstverstandnis von Lehrenden gehort, den Stoff zu vermitteln, gepaart
mit der Uberzeugung, daB eine "frontale” Lernorganisationsform mit hoher
Steuerungsintensitit des Lehrenden nicht nur die am meisten 6konomische,
sondern auch die beste Art des Unterrichtens sei (s. hierzu das Stichwort
"Inhaltslernen” im Abschnitt 2.2.2.3). Das damit kompatible perso-
nenbezogene hierarchische Verstindnis ist nicht allein fachlich motiviert
(gegriindet in der Sicherheit, iber "objektive" Erkenntnisse einer Wissen-
schaft zu verfiigen), sondern bezieht sich - liber alle unterschiedlichen wis-
senschaftstheoretischen Auffassungen hinweg - auch auf das Verhiltnis von
Lehrenden zu Lernenden, das fiir (wirtschafts-)padagogische Forschung
gleichzeitig ja auch ein Erkenntnisobjekt darstellt. Darin dokumentiert sich
auch als eine lehrerzentrierte Sicht von Didaktik, (Hochschul-)Unterricht
als eine Veranstaltung zu sehen, in der es eher darum geht, jemanden zu
unterrichten, als einen Lernproze zu organisieren, der Ziele, Interessen
und emotionale Aspekte der Lernenden mit einbezieht.

Fir die Wirkungen dieser Uberzeugungen, Wahrnehmungen und Verhal-
tensweisen auf die Lehr-Lern-Prozesse ist nun typisch, daB sie auf iber-
wiegend lineares, monokausales Denken in Wirkungsketten ausgerichtet
sind, das einseitig kognitiv orientiert und zudem auf einfacher Niveaustufe
(Wissen reproduzieren) angesiedelt ist. Sofern nicht zufillig Interessen der
Lernenden tangiert werden, muf} die Vergessensrate als relativ hoch einge-
schitzt werden - von der prinzipiell intellektuellen Unterforderung
(insbesondere bei Studierenden) einmal ganz abgesehen. So betrachtet,
verwundert auch die im Kern unverinderte Struktur aller in der Vergan-
genheit realisierten Verinderungen des Bildungssystems (DOLCH 1965)
nicht. Mdglicherweise ist diese doch sehr problematische Konstanz an-
gesichts faktisch verdnderter individueller und gesellschaftlicher Strukturen
Ja gerade darin begriindet, da} die Emotionen - und damit die Bewertungsdi-
mension und ihre Reflexion beziiglich Denken und Handeln - so konsequent
ausgeblendet blieben.

Wie in dem zweiten und dritten Kapitel ausfiihrlich erdrtert und begriindet
wird, erfordern innovative, objektive® Kompetenzen

6 Zum problematischen Verhaltnis von objektiver und subjektiver Kompetenz siche Abschnitt 3.1.2.3 Handlungskom-
petenz,
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- die immer dringlicher werdende Vernetzung eines absolut wachsenden
Wissenskorpus’,

- die Notwendigkeit, sich zunehmend in komplexen, teilweise unbekann-
ten, eigendynamischen Realititsausschnitten bewegen zu miissen, sowie

- den Zwang, Haupt-, Neben- und Folgeeffekte angesichts von Problem-
lagen, die als polytelisch angesehen werden kdnnen, angemessen zu
beriicksichtigen.

Gerade die beiden letzten Spiegelstriche verweisen darauf, daB auBer einem
Verfigungswissen zunehmend wieder die Ausbildung eines Orientie-
rungswissens erforderlich wird. Dieses impliziert neben kognitiven im be-
sonderen MaBe auch emotionale und motivationale Aspekte, weil die sol-
chen Situationen immanente Unsicherheit, Mehrwertigkeit und Mehrdeutigkeit
gewollt und kontrolliert in linearisierte Handlungsabliufe umgesetzt und
die dabei auftretenden internen und externen Konflikte bewiltigt werden
miissen.

Wissensvermittlung, die - verglichen mit traditionellen Vorstellungen - ein
h&heres Potential in sich bergen soll, handlungswirksam zu werden, muB
sich also - so die Hypothese - bemiihen,

- nicht nur die Ergebnisse der Arbeits- und Lernprozesse anderer re-
produzieren zu lassen, sondern auch problembhaltige Lernanlasse be-
reitzustellen,

- die Sinnhaftigkeit hinsichtiich der Fragestellung und die Relevanz fiir
den Lernenden zu erreichen versuchen,

- interaktiv und kooperativ Lésungen zu erarbeiten, in diesem Sinne also
theoriebildend zu wirken,

- in der Reflexion von Umsetzungsbemithungen eine Kompatibilitat von
subjektiver und objektiver Kompetenz anzustreben.

Dazugehorige Lernorganisationsformen und die darin implementierten
Lehr-Lern-Prozesse erfordern Denk- und Handlungsspielrjume, die sowohl
hinsichtlich der Ziel-, Interessen- und Wertebenen ais auch hinsichtlich der
Handlungsebene einerseits Gestaltungsmoglichkeiten er6ffnen, sich ande-
rerseits aber auch begriindete Standards zu vergegenwirtigen haben. Die in
diesen Prozessen bei allen Beteiligten gleichermafien geforderten wie von
allen geforderten umfassenden internen Verlaufsqualititen oder Disposi-
tionen lassen sich als "Problemldseféhigkeit” und "Handlungskompetenz”
umschreiben.

Eine Schwierigkeit besteht nun darin, da8 zur selben Zeit begrifflich identi-
sche oder zumindest vergleichbare Dispositionen in Lernzielkatalogen fiir
eine zu verbessernde (berufliche) Erstausbildung und auszubauende
Weiterbildung vorgeschlagen werden. Diese sollen mal starker methodisch,
mal stirker inhaltlich akzentuiert schulische und / oder betriebliche Lehr-
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Lern-Prozesse beeinflussen, chne dafB der theoretisch-konzeptuelle Hinter-
grund aufgearbeitet oder die Wirksamkeit solcher Qualifikationen empi-
risch nachgewiesen wire (siehe hierzu die erorterte Problematik sogenann-
ter Schliisselqualifikationen in Abschnitt 2.2.2.2).

Diese Formulierung von Ausbildungszielen suggeriert, daf3 ein aufbereiteter
Inhalts- / Wissenskanon und ein entsprechendes Methodenrepertoire vor-
handen seien, die in einem handlungstheoretischen Sinn angeben, welche
Handlungen unter welchen Umstinden von welchen Personen mit Aussicht
auf welchen Erfolg ausgefithrt werden kénnen (ACHTENHAGEN 1984, S.
10). Umfangreiche Langzeitstudien im schulischen Unterricht zeigen aller-
dings, daf3 ein derart handlungsbezogenes Wissen vielfach defizitér ist bzw.
kaum rezipiert wird (ACHTENHAGEN 1984; WIENOLD / ACHTENHAGEN /
van BUER / OLDENBURGER / ROSNER / SCHLUROFF 1985; SEMBILL 1984a;
SEMBILL 1987a; SEMBILL 1987b). Daraus resultiert der Versuch, fiir den
Bereich der Aus- und Weiterbildung von Wirtschaftspddagogen bzw. fir
entsprechende Schulfdcher (Rechnungswesen, Betriebswirtschaftslehre
u.a.) konstruktive Konsequenzen zu ziehen und diese auf ihre Effektivitat hin
zu evaluieren (ACHTENHAGEN / PREISS / ENGELHARDT / JOHN / LU-
DECKE / SEEMANN / SEMBILL / WOLF 1987; ACHTENHAGEN / TRAMM /
PREISS / SEEMANN / LUDECKE / JOHN / SEMBILL 1988¢; SEMBILL / BARA-
NOWSKI / HAUKE / LUDECKE / ROSE / WYRICH 1985; SEMBILL 1986). Fiir
die betriebliche Aus- und Weiterbildungssituation zeichnen sich die Pro-
bleme, Konstruktionserfordernisse und -bemiihungen in &hnlicher Weise ab
(GAUGLER 1987; DIEPOLD / GETSCH / RISCHMULLER / SCHNEIDER 1987).

Als einen Gbergreifenden "Dualismus” hat AEBLI in seinem zentralen theo-
retischen Werk (1980; 1981) das gangige Verstindnis von Denken und
Handeln attackiert. Dieser stelle ein mehr als zweitausendjihriges soziales
und politisches Denkmuster dar, das sich nicht nur in philosophischen Sy-
stemen und Weltanschauungen niedergeschlagen habe, sondern auch in
den Schulsystemen. "Das Gymnasium repréasentiert in dieser Sicht das Den-
ken und die Berufsbildung das Handeln" (AEBLI 1980, S. 15). Dieser
"Dualismus” 148t sich auch in anderer Gestalt nachweisen, so z.B. im Theo-
rie-Praxis-Syndrom oder in der Gegeniiberstellung von "gesellschaftlich / so-
zialen" vs. "objektiv-technischen" Qualifikationsanforderungen (s. Abschnitt
2.2.2.2 Schitisselqualifikationen).

AEBLIs evolutionstheoretische Grunderkenntnis, daB3 sich "das Denken in
Kontinuitét aus dem praktischen Handeln und aus dem Wahrnehmen" ent-
wickle (1980, S. 13), sowie andere kognitiv-psychologische Arbeiten werden
gegenwiirtig in wirtschaftspadagogischen Arbeiten verstarkt rezipiert.

Als besonders wichtig wird dabei fiir die angestebten Lernprozesse an-
gesehen, gegenwirtige und fiir die Zukunft zu antizipierende Kognitions- /
Motivations- / Emotionsstrukturen (von Personen) sowie gegenwirtige und
fir die Zukunft zu antizipierende Tatigkeitsstrukturen (in der Umweit) mit
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konkreten Erfahrungen verbinden zu konnen. Diese in der Literatur durch-
gangig erhobene Forderung sollte nun in der Praxis des Hochschulunter-
richts - im Rahmen der Wirtschaftspédagogik - Giberpriift werden. Die Re-
alisierung geschah im Projekt "Angstbewiltigung” dadurch, daB3 Studenten
damit konfrontiert wurden, Lésungen fiir "echte”, d.h. nicht wohl-definierte,
Probleme zu erarbeiten. Da sie hierzu auf ein Arsenal von Forschungsme-
thoden zuriickgreifen konnten bzw. zurlickzugreifen hatten, wie es tiber Ka-
taloge definiert ist (z.B. FRIEDRICHS 1973), 1aB¢t sich auf die Tétigkeit der
Studenten durchaus der Terminus "Forschen" anwenden. Die hierbei zu
bewaltigenden Probleme soliten tiber die bestehende Ausbildungssituation
(Ernstcharakter) hinaus Betroffenheit und Bedeutsamkeit auch fiir die zu-
kiinftige Berufspraxis erzeugen bzw. verstarken (s. als zusammenfassende
Ubersicht Abb. 13). Das Thema "Angstbewiltigung" schien hierfiir in mehr-
facher Weise geeignet: Es wies und weist eine heterogene Literaturlage auf;
es ist geeignet, personliche Betroffenheit zu erzeugen; es kann dazu dienen,
Wissen zu vermitteln, das seinerseits auch individuell von den Beteiligten zu
nutzen ist. Es bekam dariiber hinaus einen Unterzielcharakter (s.o. die be-
zeichnete Nebenhypothese) und einen eigenen Stellenwert in dem eigens zu
entwickelnden Uberpriifungsverfahren (StreBinduzierung), wodurch auch
Angst- bzw. Emotionstheorien in verdnderter Weise reflektiert werden
konnten,

Fir den Nachweis der Handlungswirksamkeit tbergreifender Qualifikati-
onsmerkmale wie "Problemlosefdhigkeit” und "Handlungskompetenz” sind
also Modellierungen, Operationalisierungen, Analysen, Konstruktionen und
Evaluationen notwendig. Fiir die weiteren Ausfiihrungen gehe ich von zwei
Primissen aus, die ich als wechselseitig aufeinander bezogen annehme:

(1) Handlungen werden in ihrer Ganzheitlichkeit gesehen. Dazu gehdrt
ein Menschenbild, das sowohl von einem (subjektiven) Wissen als auch
von der kognitiven Konstruktivitat, Reflexivitat, (begrenzten) Autono-
mie und prinzipiellen Handlungsfahigkeit des Individuums ausgeht.
Hinter der letztgenannten Fahigkeit (zielgerichtetes Verhalten zu reali-
sieren) steht eine integrierte Persdnlichkeitsvorstellung: die Annahme des
Zusammenwirkens von Kognition, Motivation und Emotion. Ver-
gleichbar hat GROEBEN (1986, S. 62f.) ein solches Versténdnis als inte-
grative Menschenbildannahme bezeichnet.

(2) Angebotenes "Handlungswissen" liegt in Form von normativen Setzun-
gen, Handlungsanweisungen, Rezepten, Handlungsempfehlungen, So-
zialtechnologien, Hintergrundwissen o.4. vor. Unabhingig von der
Form ist die Nutzung von "Handlungswissen” fiir didaktische und lern-
organisatorische Prozesse abhingig von der subjektiven Handlungsrele-
vanz: Handlungsrelevant ist fiir den Handelnden das, was er unter sei-
nen Zielsetzungen, Interessen, Motiven und seiner emotionalen Be-
findlichkeit fiir sich als befolgenswert erachtet. Daraus erwéchst sein
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Wille zur Ausfithrung oder Unterlassung der betreffenden Handlung,
Produzenten von "Handlungswissen" werden fiir die von ihnen unter
ithren Zielsetzungen, Interessen etc. entwickelten Vorgaben / Empfeh-
lungen dann den groBten Nutzen erwarten kdnnen, wenn die potenti-
ellen Verwender selbst

- das Ergebnis der jeweiligen Zustandsanalyse akzeptieren,

- sich mit dem angestrebten Ziel identifizieren kénnen,

- die Mittel fiir gerechtfertigt halten und

- sich zutrauen, den Einsatz der Mittel handelnd zu realisieren

(SEMBILL 1984a, S. 35 ff. et passim; SEMBILL 1986; SEMBILL 1987a;
SEMBILL 1987b).

DaB die beiden Pramissen aufeinander beziehbar sind, 148t sich leicht zei-
gen: Geht man von der ersten Préamisse aus, so ist die subjektive Handlungs-
relevanz die konkrete Folge von Reflexivitidt, Autonomie und Handlungsfa-
higkeit vor dem Hintergrund von "externem" (fremdbestimmtem) Hand-
lungswissen. Sieht man dagegen die subjektive Resistenz gegeniiber exter-
nem Handlungswissen in der zweiten Prémisse als angemessen beschrieben,
folgt die integrative Menschenbildannahme fast zwangslaufig.

1.2.2 Psychologische Dimension

Impliziert in den Modellen der Wissensvermittlung sind die Fragen, wie ein
Individuum tiberhaupt Wissen erwirbt, speichert, wiederfindet, anwendet
und verandert - auf einen Begriff gebracht, wie es lernt. Hier liegt eine klas-
sische Domine der Denk-, Lern- und Problemldsetheoretiker, die heute als
Schwerpunkt "Wissenspsychologie" intensiv - zunehmend in Wechselwir-
kung mit physiologischen und informationstheoretischen Erkenntnissen -
erforscht wird (beispielhaft vgl. SCHANK / ABELSON 1977a; SCHANK /
ABELSON 1977b; SCHANK 1982; ANDERSON 1982: ANDERSON 1983; AN-
DERSON 1985; ANDERSON 1987; ANDERSON 1988; MANDL / SPADA 1984;
MANDL / SPADA 1988).

Auch wenn sich die genannten Anséitze mit der Funktion von Handlungs-
wissen auseinandersetzen, so bleiben sie doch im wesentlichen internem
Handeln verhaftet. Dort, wo Wissensmodelle konstruktiv genutzt werden,
wie bei den "Intelligenten tutoriellen Systemen”", steht die strukturelle Ana-
lyse des Wissens des Lernenden ("Schillerkomponente") im Vordergrund;
diese Systeme dienen eher der Verbesserung der diagnostischen Fer-
tigkeiten von Lehrern als der Unterrichtung von Schiilern (SPADA / OPWIS
1984). Bezogen auf reale Lehr-Lern-Prozesse trifft so in gewisser Weise der
schon friih erhobene Vorwurf der Isolierung vom Handlungskontext zu
(VOLPERT 1974, S. 207ft.).
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Die Diskussionen um den Dualismus von Denken und Handeln sowie um
das Fur und Wider von Handlungsorientierung (Artikelserie in Wirtschaft
und Erziehung seit 11/87; EBNER 1988; CZYCHOLL / EBNER 1988) machen
zumindest indirekt auf die Enge und Einseitigkeit dieser iiberwiegend ko-
gnitivistischen Ansdtze aufmerksam, vor allem wenn man das dort be-
vorzugte Arbeiten an wohl-definierten Problemen betrachtet (s. hierzu Ka-
pitel 3.1). Neben dem durchgingigen Strukturgedanken und dem Hinweis
auf die notwendige Kompatibilitit von Handlungs-, Vorstellungs- und
Zeichenstrukturen (AEBLI 1980, S. 61) ist - gerade vor dem Hintergrund ei-
gener Arbeiten zur subjektiven Theorie - hervorzuheben, daB Wahrneh-
mungen bei dem groBen vorhandenen Reizpotential im wesentlichen zielge-
richtet von eigenen Interessen, Motiven, etc. gesteuert werden: "Intake" (i.S.
einer aktiven Konstruktion) statt "Input" (i.S. einer fremdbestimmten
Reizeingabe) heiBt es in AEBLIs handlungstheoretischen Uberlegungen
(ebd., S. 90).

Es gilt zunéchst, wertvolle Erkenntnisse dieser wissenspsychologischen
Forschungsarbeiten festzuhalten (s. auch Abschnitt 3.1.1.2 Problemlésen):

(1) Die Moglichkeit, Wissen als ProzeB zu verstehen;
(2) die elementare Rolle von inhaltsspezifischem Faktenwissen:
(3) die elementare Rolle von Prozeduralwissen (Wenn-Dann-Wissen);

(4) Zieldominanz bei der alternativen Wahi von Produktionen (Wenn-
Dann-Einheiten oder Schemata);

(5) die dadurch implizierte Erwartungs- und Aufmerksamkeitssteuerung;

(6) das - didaktisch - notwendige Ankniipfen an diagnostizierte Wissens-
strukturen (Vorwissen);

(7) der Hinweis, durch &quivalente Lerntitigkeiten den Begriffsaufbau
beim Lernenden zu erleichtern.

Wenn man akzeptiert, daB3 Begriffe (Konzepte, Konstrukte) vor allem Ver-
suche sind, die Struktur von Situationen zu erfassen (AEBLI 1980), dann
sollte die Begrifflichkeit theorieangemessen der Komplexitit der Situatio-
nen entsprechen. Wenn sich kognitive, emotionale und motivationale
Aspekte micht hinreichend trennen lassen, dann miissen sie gemeinsam
beriicksichtigt werden.

Aktuelle Befunde im Zusammenhang mit der Hirnforschung zeigen, daf
Denken sowie die damit verbundenen Prozesse der Sinneswahrnehmung,
des Speicherns, Erinnerns etc., zusammenfassend: des Lernens, und
resultierend: des problemldsenden Handelns, keine rein kognitiven Pro-
zesse sind. Allgemein anerkannt scheint die Annahme zu sein, da8 Erin-
nerungen raumzeitliche biophysikalische Erregungsmuster darstellen, Es
spricht einiges dafiir, da8 emotionale und motivationale Komponenten in-
tegrale Bestandteile dieses Erregungsmusters sind (s.Abschnitt 3.2.1). An-
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ders formuliert: Analyse und Bewertung von Denkprozessen unter Aus-
schluB dieser Komponenten miissen defizitir bletben (vgl. unter diesem
Aspekt auch die relativ unfruchtbare Diskussion von LAZARUS 1984 vs, ZA-
JONC 1984 um das Primat von Kognition bzw. Emotion; siehe hierzu auch
ULICH 1982; HOFER 1986)".

Nach dem gegenwirtigen Diskussionsstand scheint es akzeptabel, emotio-
nale Prozesse den Bewertungen interner und externer Wahrnehmungsmu-
ster und motivationale Prozesse den Ausfihrungen interner und externer
Handlungen zuzuordnen. Dabei muB betont werden, daB3 der Verknlp-
fungspunkt zwischen beiden Aspekten die Zielrelevanz der Reize und die
prospektive eigene Bewiltigungsmdglichkeit ist. Genau hier kann auch die
Verbindung zu kognitiven Prozessen (Organisation von Wahrnehmungs-
inhalten und Verarbeitungsprozeduren) gesehen werden (vgl. auch
SCHNEIDER / SCHERER 1988; BECKER / OLDENBURGER / PIEHL 1987;
SPIES / HESSE 1986; STAUDEL 1987).

Es mag nun an einer zu engen Ausrichtung und Analogiebildung der Wis-
senspsychologie im Hinblick auf die Computertechnologie liegen, daf die
Rolle und Funktion, die in wissenspsychologischen Arbeiten den Emotio-
nen zuerkannt werden, eine Trennung von Kognition und Emotion mdglich
erscheinen lassen bzw. nahelegen (so z.B. auch AEBLI, 1980, S. 25). Diese
Position ist nicht mit den oben in den beiden Pramissen formulierten inte-
grativen Vorstellungen und dem gegenwirtigen Diskussionsstand zu verein-
baren.

Wie erwihnt, kommt emotionalen Prozessen eine besondere Rolle gerade
in bezug auf die Wahrnehmung und damit auch auf AEBLIs "Intake" zu. Sie
beeinflussen damit die Grundlage von Lernen, Denken und Handeln. Inno-
vationen LS. neuer Strukturen und neuer Formen des geistigen Lebens
(AEBLI 1980, S. 18) erfordern deshalb das in den beiden oben genannten
Primissen als zentral herausgestellte integrative Menschenbild. Die von
AEBLI intendierte emotional unverfalschte Ordnung des Handelns (ebd,, S.
25) lieBe sich nur in Kenntnis der Emotionalen Befindlichkeit, ihrer
Wirkungen und ihrer konstruktiven Bericksichtigung erreichen und nicht
durch deren Ausblendung, fir die der Autor pladiert (s.0.).

Als gedankliche Gegenprobe bietet sich die Frage an, ob man Computer /
Roboter bauen konnte, die zu menschlicher Sinneswahrnehmung fihig wé-
ren. Die Erorterung und Verneinung finden sich z.B. bei DENETT (1981}
"Why You Can’t Make a Computer that Feels Pain". Ein Hauptargument
hebt dabei darauf ab, daf unser Schmerzkonzept gelernt und vielfaltig von
auBen (ethische, soziale und religidse Quellen) beeinflult, also kein rein

7 Eine vergleichbare Schluﬂfolg'erung zieht bereits HELM (1954; 1958), der vor dem Hintergrund eines ph#inomeno-
logischen Ansatzes von GOTTSCHALDT (1953a) und Untersuchungen von DUNCKER (1935) Experimente zur
Analyse von Denkhandlungen unter Strefinduzierung durchgefithrt hat (s, Dok.bd. V). Diese Arbeiten, die in der
neueren denk- und emotionspsychologischen Literatur nicht rezipiert werden, verdeutlichen, wie sehr die Psychoiogie
diesbeziiglich "auf der Stelle tritt”.



Einleitung 17

psychisches Konzept wére (ebd., S. 198). Ein zweites Hauptargument, dem
eine ausfiihrliche Reflexion physischer Prozesse (limbisches System, Neo-
cortex, Funktion von Schmerz- bzw. Betdubungsmitteln) zugrunde liegt, lau-
tet: Selbst die Simulation des Ablaufs und die entsprechende Benennung
von Effekten stelle kein Schmerzempfinden dar. Es konne keine wahre
Theorie des Schmerzempfindens geben, folglich kénne ein Computer / Ro-
boter bestenfalls die beschriankten Einsichten eines menschlichen Speziali-
sten iiber dessen eigene Fahigkeiten und Empfindungen festschreiben
(ebd., besonders S. 228), eine Einschitzung, die m.E. auch fiir den

Forschungszweig der Kiinstlichen Intelligenz und der Expertensysteme zu-
trifft.

Diese Erkenntnis verweist nun auf ein grundiegendes forschungsmethodi-
sches Problem: Weder physiologische Fakten allein kdnnen hinreichende
Erkidrungen fUr subjektives, bewuBtes Erleben liefern, noch sind genuin
psychologische Ansitze imstande, dieses zu leisten (s. auch Kapitel 3.2).
Allerdings stellen die physiologischen Erkenntnisse durchaus Kriterien dar,
die es bei der weiteren Behandlung meines Themas zu beriicksichtigen gilt.
Das gilt nicht pur fiir die Emotionstheorien, sondern auch fiir die gesamte
Wissenspsychologie, fiir Lernen und damit indirekt zusammenhingende
Fragen aller Wissenschaftsdisziplinen, die den Menschen als handelndes
und reflexionsfahiges Subjekt in ihrem Kontext untersuchen.

1.2.3 Gesellschaftliche Dimension

Der Mangel an ganzheitlichem Denken (ULRICH 1985) und entsprechend
defizitire Menschenbilder haben nicht nur Auswirkungen auf die Art der
oben diskutierten Wissensvermittlung, sondern verweisen auch auf das
Selbstverstindnis von Wissenschaft und daraus resultierende Folgen fiir die
Entwicklung der Gesellschaft.

In einer sich zunehmend als technische Kultur verstehenden Gesellschaft
stellt Wissenschaft - durchaus als Reflex ihrer Abhéngigkeit auch von der
gesellschaftlichen Entwicklung - iiberwiegend nur noch Verfiigungswissen
und kaum noch Orientierungswissen bereit. Akzeptiert wiirden nur noch
technische Rationalitdten, erzeugt wiirden entsprechend technische Identi-
taten (MITTELSTRASS 1982a; MITTELSTRASS 1982b). "Der fortschreitenden
Rationalisierung unserer Gesellschaft im Rahmen (wissenschaftsgestiitzter)
technischer Entwicklungen folgt vielmehr eine fortschreitende Emo-
tionalisierung im Rahmen sozialer Entwicklungen wie ein immer groBer
werdender Schatten” (MITTELSTRASS 1982a, S. 16). Bei gleichzeitig dring-
licher werdendem Umgang mit Unbestimmtheit und Komplexitit (s.o.;
DORNER / KREUZIG / REITHER / STAUDEL 1983) kann es durchaus zu
Sinn-Krisen kommen. Diese treffen neben den Bildungsinstitutionen zuneh-
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mend auch Kirchen, Gewerkschaften, Unternehmen und politische Partei-
en, d.h. fast alle Bereiche unseres Gemeinwesens.

So verlangen die Konzepte integrierte Personlichkeitsvorstellung und in-
tegriertes Menschenbild auch eine Ausweitung im Verstdndnis von Ratio-
nalitdt. Neben zweckrationalen werden zunehmend sinnrationale Aspekte
und wertrationale® Perspektiven erforderlich (GROEBEN 1986, S. 408f.). Als
eine von finf "Minimalforderungen an jede Theorie der moralischen
Normenbegriindung” (PATZIG 1980, S. 114) nennt der Autor: "Jede Nor-
menbegriindung muB} von den tatsichlichen Bediirfnissen, Interessen und
Winschen der jeweils betroffenen Menschen ausgehen... Daraus folgt aber
auch, dafl niemand berechtigt sein kann, iiber den Kopf der beteiligten Indi-
viduen hinweg deren ’objektive’, also eigentliche und wahre Bediirfnisse
und Interessen gegeniiber ihren subjektiven Bediirfnissen auszuspielen...
Normenbegriindung ist also nicht ein fiir allemal, durch einen fiir alle, son-
dern nur in einem kontinuierlichen rationalen Diskurs mdglich”" (ebd., S.
116).

Der Hinweis auf einen rationalen Diskurs fihrt zuriick zu dem praktischen
Interesse dieser Arbeit: Organisation, Durchfithrung und Evaluation For-
schenden Lernens. Dieses findet vor dem skizzierten Hintergrund statt, dem
Spannungsverhiltnis des von qualifikationsfordernden Stellen als relevant
erachteten Wissens bzw. kompetent empfundenen Handelns einerseits und
dem je subjektiv als relevant betrachteten Gegenstiick dazu andererseits.

Nun war die Curriculumtheorie in ihrer Forschungstradition stets diesem
Spannungsverhdltnis von Sozialisation vs. Individuation verpflichtet
(RULCKER 1976). Das Relevanzproblem wird auch unter dem Kulturbe-
reichs-, Wissenschafts-, Personlichkeits- und Situationsprinzip diskutiert,
und gleichzeitig wird die Interdependenz dieser Prinzipien herausgestellt
(REETZ 1984, S. 75 ff.). Die pragmatischen Umsetzungshemiihungen der:
meisten Curricula leisten aber allenfalls einen Beitrag zur Entwicklung einer
"sozialen Identitdt" (sensu MEAD 1968) der Lernenden / Auszubildenden
oder - bezogen auf die bisherigen Ausfiihrungen - einer technischen Identi-
tat. Komplementér hierzu bediirfte es - der in den Pramissen dieser Arbeit
akzentuierten Heraushebung des Subjekts entsprechend - einer "personalen
Identitét” (sensu GOFFMAN 1970). Diese wiire durch eine (in der Schule,
Ausbildung, Hochschule und Weiterbildung zu leistende) Stirkung der
"personalen Kompetenz' (STEINHOFF 19814, S. 65 ff.) anzustreben. Ent-
scheidende Stiitzung erfahrt personale Kompetenz durch das Konstrukt der
“balancierenden Identitat" mit seinen Konzepten Empathie, Ambiguititsto-
leranz, Rollendistanz und Identitétsdarstellung bzw. Kommunikative Kom-

8 Ein Indiz fitr Uberformung von Wissenschaft durch eine technische Kultur mag man auch darin sehen, daB selhst im
Rahmen von Werterziehungsansfitzen von der Vernachlassigung der Emotionen gesprochen wird: "..., sondern es
wird der Eindruck erweckt, als bestinde das hdchste Ziel in reiner Ratiopalitdt und das heift *Emotionsfreiheit™
(MULLER-FOHRBRODT 1983, §. 284),
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petenz (KRAPPMANN 1969; KRAPPMANN 1979; NEUMANN / STIEHL 1976)%.
"Diese Identitat ... zeigt auf, auf welche besondere Weise das Individuum in
verschiedenartigen Situationen eine Balance zwischen widerspriichlichen
Erwartungen, zwischen den Anforderungen der anderen und eigenen Be-
dirfnissen sowie zwischen dem Verlangen nach Darstellung dessen, worin
es sich von anderen unterscheidet, und der Notwendigkeit, dic Anerken-
nung der anderen fiir seine Identitat zu finden, gehalten hat" (KRAPPMANN
1969, S. 9).

Diese Sichtweise entspricht der objektiven Wertordnung unserer Grund-
rechte, "deren Mittelpunkt die sich innerhalb der sozialen Gemeinschaft frei
entfaltende menschliche Personlichkeit" ist (BVerfGE 7; 205 / STEIGER 1973,
S. 93). Auch FREY unterstiitzt mit der Formulierung seiner “curricularen
Grundfrage" diesen Gedanken, indem er hofft, dal mit ihrer konsequenten
Beantwortung bzw. entsprechenden Umsetzungen derzeitige Kampfbegriffe
wirtschafts- und berufspadagogischer Diskussionen, wie Schiilerorientierung
vs. Lehrerorientierung, Lernhandeln vs. Arbeitshandeln etc., iiberfliissig
werden: "Wie kénnen Lernsituationen entwickelt, verwirklicht und evaluiert
werden, welche im Horizont ihrer gesellschaftlichen und dinglichen Umwelt
wie der individuellen Selbstinterpretation des Lernenden gerechtfertigt sind
und zugleich die Selbstentfaltung aller Betroffenen (Lehrende, Lernende,
Abnehmer, Kontaktpersonen usw.) vor, wiahrend und nach dem anvisierten
LernprozeB optimal garantieren?" (1981, S. 6)

Begiinstigt werden konnten die erforderlichen Bemiihungen durch zwei be-
obachtbare, sich annihernde Entwicklungen: Die Formulierung neuer Qua-
lifikationsmerkmale flir Mitarbeiter, Schiiler, Studenten und Fihrungsper-
sonen, Lehrer, Dozenten im Zuge verschiedener Innovationen sowie die im
Zuge eines behaupteten Wertewandels groBere Bevorzugung von soge-
nannten Selbstentfaltungswerten und postmateriellen Orientierungen sei-
tens der Individuen. Entsprechend untersucht das folgende Kapitel einige
Fragen zu "Wertewande! und Innovationen" auf ihren mdglichen Beitrag fiir
Forschendes Lernen.

9  Siehe hierzu den Merkmalsbergich "Identitatsbildung” des Forschenden Lernens in Abschnitt 2.3.2.1.
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2. Wertewandel und Innovationen als eine ibergreifende Dimension For-
schenden Lernens

In diesem Kapitel wird der Versuch unternommen, die benannte Dimen-
sionalitit Forschenden Lernens (pddagogisch, psychologisch, gesell-
schaftlich) auf die anderen beiden Erkenntnisquellen (Reflexion der Um-
gestaltungsbemithung in der Wirtschaft, Prozesse in unterschiedlichen Pra-
xisfeldern) zu beziehen. Wertewandel und Innovationen scheinen mir als
eine {bergreifende Dimension geeignet, auf die hin die herauszuar-
beitenden Merkmalsbereiche Forschenden Lernens integriert werden kon-
nen.

Neben den oben beschriebenen allgemeinen piadagogischen Bemiithungen
kann als zentrales Anliegen wirtschaftspadagogischer Forschung die Frage
angeschen werden, in welchem quantitativen wie qualitativen Verhaitnis
der Bedarf an Qualifikationen zu den Bediirfnissen der arbeitenden / ler-
nenden Individuen steht und wie Lehr-Lern-Prozesse zu konzipieren und zu
evaluieren sind, die in optimierender Weise diesem Spannungsverhdltnis von
Bedarf und Bediirfnissen gerecht werden, Dieses Verhéltnis kann selbst
schon auf einen immanenten Ziel- und Wertekonflikt hindeuten. So bezie-
hen sich die Erdrterungen in diesem Kapitel in ihrem Kern aus drei Griin-
den auf den 6konomischen Sektor:

- In diesem Bereich wird unmittelbar und mittelbar fiir diesen Bereich
ausgebildet (das schlieBt die Diplom-Handelslehrerausbildung mit ein);
- in diesem Bereich werden die Ziel- und Wertekonflikte sehr deutlich;

- dieser Bereich nimmt in nachhaltiger Weise EinfluB auf die gesamtge-
sellschaftliche Entwicklung,

Die Ziele dieser Erédrterungen sind, Merkmale des Forschenden Lernens

zur Generierung innovationsfahiger Wissens- und Handlungsstrukturen

nachvollziehbar zusammenzustellen (Abschnitt 2.3; Abbildung 13) und zu

verdeutlichen, daB dieses Prinzip nicht nur in der Hochschule wirksam um-

gesetzt werden kdnnte.

Der Abschnitt 2.1 ("Bedarfs- und bediirfnisaspektierte Anldsse von In-

novationen") akzentuiert die Notwendigkeit und Dringlichkeit von Veran-

derungen. Abschnitt 2.2 ("Umsetzungen von Innovationen im okonomi-

schen Sektor") diskutiert innerhalb eines allgemeinen system-theoretischen

Ordnungsgertistes Konkretisierungen

- anhand von Tendenzen in der Organisations- und Personalentwicklung,
speziell des Qualititszirkelkonzeptes;

- in Kombination mit eher bildungspolitischen Akzentuierungen anhand
der Konzepte Schiisselqualifikationen und Unternehmenskultur;
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- anhand von Ergebnissen aus dem kaufménnischen Schulbereich, die
gleichzeitig in engem Zusammenhang mit der Thematik dieser Arbeit
stehen.

2.1 Bedarfs- und bediirfnisaspektierte Anliisse von Innovationen

Als Innovationsanlasse konnen prinzipiell alle Ist-Soll-Diskrepanzen ange-
sechen werden; auf einige wurde in der Einleitung bereits explizit auf-
merksam gemacht. Durchaus aktualistisch lassen sich derartige Diskre-
panzen vor allem mit Hilfe der Trias Okonomie, Okologie und neue Tech-
nologien in ihrer je wechselseitigen Bezogenheit veranschaulichen. Ana-
lytisch wird dabei nach bedarfs- und bediirfnisaspektierten Anléssen ge-
trennt.

2.1.1 Bedarfsaspektierte Anliisse

Hier findet man viele - auch spektakulére - Beispiele, an denen sich ails Ge-
meinsamkeit zeigen laBt, daf linearisiertes statt einem komplexen und ver-
netzten Denken zu unangemessenen und oft erst langfristig wirksam wer-
denden Nebeneffekten fithrt (vgl. auch VESTER 1983; ULRICH 1985).

Fiir das Wechselverhaltnis von Okonomie und Okologie sei etwa auf zu-
nehmende Wiistenbildungen oder Versteppungen sowie Klimaverénderun-
gen als Symptome hingewiesen, mit Brandrodungen, Grundwasseraus-
beutung und Luftverschmutzung als vordergriindigen Ursachen sowie da-
hinter stehend: die Gewinnung von landwirtschaftlich nutzbaren An-
bauflichen, die Ausbeutung von Bodenschitzen, die Uberproduktion von
(Ab-)Gasen verschiedenster Art und andere wirtschaftliche wie soziale
Grinde. Die Bestimmung der méglichen Folgen (Abschmelzen der Polkap-
pen, Flutkatastrophen, zunehmende Gesundheitsrisiken) bleibt ebenso mit
Unsicherheiten behaftet wie die Formulierung von eindeutigen Ursachen-
Wirkungs-Ketten. Eine notwendig stirkere Ausbildung von Problemldse-
fahigkeit und Handlungskompetenz wire hier gleichermaf3en dienlich als
Grundlage fir individuelles, unternehmerisches, politisches und wissen-
schaftliches Entscheiden und Handein.

Beim Wechselverhaltnis von Okonomie und neue Technologien fillt der
Blick vor allem auf Produkt- und Verfahrensinnovationen, die die Ubernah-
me vieler Einzeltdtigkeiten zuvor stark taylorisierter Arbeiten (iiberwiegend
einfache Routinearbeiten) ermdglichen. Diese Entwicklung fiihrt zur Sub-
stitution der variablen Einheitskosten durch fixe Kosten (LUCKE 1987, S.
24}, reduziert aber auch im gréBerem Umfang die quantitative
Anpassungsmdglichkeit an Beschéaftigungsschwankungen. Andererseits
kénnen gerade die Fertigungs- und Montagesysteme das Risiko von Be-
schaftigungsschwankungen mildern. Andere Rationalisierungs- / Reorgani-
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sationsmaBnahmen, wie z.B. die "just in time"-Produktion, minimieren nach
SOOM (1986a, 1986b) und WILDEMANN (1986a) die Bestinde und Durch-
laufzeiten, senken die AusschuBkosten und erhéhen gleichzeitig die Auf-
tragsflexibilitit und Arbeitsproduktivitdt ohne zusatzliche Investitionen -
zumindest beim produzierenden Unternehmen (und unter Ausblendung der
Informationssystemkosten).

Der Hauptteil der Arbeitskosten liegt heute in den Bereichen Forschung
und Entwicklung, Planung, Produktionsvorbereitung, Auftragsabwicklung,
Marketing, Vertrieb, Kostenkontrolle, interne Dienstleistungen und allge-
meines Management (SCHOLL 1986, S. 10), wobei insbesondere in den bei-
den letztgenannten Kostenbereichen die Kosten fir die betriebliche Aus-
und Weiterbildung zu erfassen sind.

Die zunéchst im wesentlichen fiir den industriellen Produktionsbereich be-
trachtete Entwicklung hat inzwischen auch den kaufménnisch-verwaltenden
Bereich voll erfaBt. Das AusmaB an Innovationen und die zukiinftigen
Erwartungen an diese schlagen sich in unterschiedlichen Hypothesen hin-
sichtlich der Qualifikationsstruktur nieder. Konkurrierende Hypothesen zur
Qualifikations-Strukturentwicklung sind z.B.

- Qualifikationspolarisierung,
- Qualifikationskonstanz,

- Dequalifizierung,

- Hoherqualifizierung sowie

- stetige Anders-Qualifizierung (KERN / SCHUMANN 1970; KERN /
SCHUMANN 1984; BAETHGE / OBERBECK 1986).

Bei einer Trendextrapolation der bereits realisierten Verdnderungen kann
"ein Trend zu héheren Qualifikationsanforderungen bei der (verblei-
benden) Arbeit" (REETZ 1987, S. 7, HOFFMANN / SCHNUR / STOOSS / TES-
SARING 1986) angenommen werden. Die Ziele und Verhalten, die solchen
"héheren” Qualifikationsanforderungen zugeschrieben werden, lassen sich
dabei zumeist genau als positive Antwort auf die weiter oben herausgestell-
ten Defizite bzw. aus dem Wertewandel abgeleiteten Forderungen interpre-
tieren:

(1) eine groBere geistige Belastung - dazu zédhlen z.B. erweiterte Arbeits-
inhalte, wie zunehmende Bedienungs-, Einstell- und Uberwachungs-
aufgaben;

(2) eine groBere Ubernahme von Verantwortung, Hier ist der autonom-
denkende Mitarbeiter gefordert, der in komplexen Entscheidungssitua-
tionen und unter zeitlichem Entscheidungsdruck angemessen agiert;

(3) eine verbesserte soziale und kommunikative Kompetenz. Dabei ist ins-
besondere fiir Fiihrungskréfte die Kompetenz gefordert, bei den Mit-
arbeitern eher eine Akzeptanz durch Uberzeugung als eine Ge-
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folgschaft durch Uberreden zu erreichen (s.u.: "Fiihrungskonzepte")
(z.B.: SCHMIDTCHEN 1984; BUHNER 1985; DIEPOLD / GOTTSCHLING/
RISCHMULLER / SCHNEIDER 1985; SCHANZ 1985b; KUHN 1986;
LANDAU 1986; OHL 1986; SCHMITT 1986; SCHOLL 1986; WILDEMANN
1986b; ACHTENHAGEN et al. 1987; WEINERT 1987; ACHTENHAGEN et
al. 1988c).

(4) Mehr Fachkenntnisse;

Damit sind zu vollziehende Sozialinnovationen deutlich thematisiert. Fir
die Zerstérung bzw. Umwandlung von gehobenen Arbeitspldtzen gilt, daB
neue, hoherwertige Arbeitsplitze geschaffen werden, mit denen i.d.R. bes-
sere Arbeitsbedingungen (und wahrscheinlich auch bessere Lebensbe-
dingungen) verkniipft sind. Allerdings gilt das nur fiir die verbleibende Ar-
beit.

2.1.2 Bediirfnisaspektierte Anlisse

Wechselt man die Perspektive, so resultiert die Dringlichkeit der Inno-
vationen aus dem durch verschiedene Quellen gespeisten Wunsch, Dis-
krepanzen und Defizite zu beseitigen. Dabei ist fiir die Dringlichkeit nicht
die faktische existentielle Bedrohung entscheidend, der sich einzelne,
Gruppen, Unternehmen oder die menschliche Zivilisation insgesamt ausge-
setzt sehen, sondern das Bewufitsein, daB eine Bedrohung, in die man in der
einen oder anderen Form - jedenfalls unausweichlich - involviert ist, vor-
liegt. Eine Standarderkenntnis im Rahmen von Interventionstheorien ist,
daBl dieses Aufbrechen von Verdringungsprozessen einerseits zu spezifi-
schen Belastungen fithrt, andererseits aber eine notwendige Voraussetzung
fiir das Ingangsetzen konstruktiver Bewiltigungsprozesse darstellt. Insofern
implizieren derartige Belastungen durchaus etwas Positives, sind aber in ih-
rer Auswirkung auch daraufhin zu priifen, daB sie prinzipiell erforderlichen
innovativen Problemidsungen im Wege stehen kdnnen.

Beispiele fir eine sich auch im ékonomischen Sektor verandernde Sicht-
weise lassen sich an Themen und Artikeliiberschriften festmachen, wie etwa
"Geflihle - der unterschitzte Produktionsfaktor” (VOLK 1985),
"...Karriereentwicklung und Selbstfindung als vernachléssigte Perspektive ..."
(WEINERT 1985a; WEINERT 1985b), "Die innere Kindigung im Un-
ternchmen" (HOHN 1986), "Der Organisator im selbstorganisierenden Sy-
stem" (PROBST 1986) oder "Lernziel Sozialkompetenz" als neues Bild vom
Vorgesetzten (VOLK 1988).

Im Hintergrund stehen in vielfaltiger Weise erlebte und natiirlich auch
tatsdchliche Kompetenzdefizite sowohl der Mitarbeiter als auch der
Fiihrungspersonen. Dort, wo der Erwerb von notwendigen Anpassungs-
und Aufstiegsqualifikationen von mangelndem Zutrauen oder gar Beriih-
rungsangsten in bezug auf die neuen Medien behindert wird und Zeitdruck
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miglicherweise in Kombination damit regelrechte Uberforderungsangste
erzeugt, droht der Arbeitsplatzverlust mit allen negativen sozialen Folgen.
Denjenigen, die den verdnderten Anforderungen und den damit verbun-
denen Belastungen gewachsen sind, bleibt nicht nur die Teilhabe an der
verbleibenden Arbeit. Sie sind auch in der Lage, zunehmend wertvollere
Bediirfnisse zu artikulieren und durchzusetzen. Sie werden dabei noch von
der derzeit in diesem Sinne giinstigen demographischen Entwicklung unter-
stlitzt (ACHTENHAGEN / JOHN / LUDECKE / PREISS / SEEMANN / SEMBILL/
TRAMM 1988a).

Die Dringlichkeit und Dynamik der Prozesse, die mit den verschiedenen
Innovationsarten, namentlich der Produkt-, Verfahrens- und Sozialinnova-
tionen (THOM 1983), und den damit gekoppelten Qualifikationsanfor-
derungen zusammenhingen, werden offensichtlich auch durch die zuneh-
mend praziser formulierten Bediirfnisse gesteuert. Die erhdhte allgemeine
Sensibilitdt und ein wachsendes Mifitrauen gegeniiber prinzipieller Mach-
barkeit durch Technik sowie dem verantwortungsvollen Umgang damit
durch politische Entscheidungstriger mag eine der Quellen fiir den po-
stulierten Wertewandel im Sinne von Selbstentfaltungswerten und post-ma-
teriellen Orientierungen sein - ein weiterer Hinweis dafiir, daB8 die beiden
Primissen beziiglich des integrativen Menschenbildes und der subjektiven
Handlungsrelevanz (s.o., S. 16 £.) verniinftig gesetzt wurden.

2.2 Umsetzungen von Innovationen im 6konomischen Sektor

Neuere Untersuchungen zeigen, daf die auf das Individuum bezogenen an-
spruchsvolleren Ziele nicht mit Skonomischen konkurrieren, d.h. die
Arbeitsmoral beeintrachtigen, sondern diese eher im Sinne des eigenen
"kommunikativen Lebensstils" pragen (SCHMIDTCHEN 1984, S. 65 ff.). Ge-
rade in der teilweisen Entsprechung von Qualifikationsanforderungen und
den Merkmalen des skizzierten Wertewandels liegt der Reiz, Umset-
zungsversuche in Unternehmen und in dem daran teils direkt, teils indirekt
gekoppelten Aus- und Weiterbildungsbereich zu betrachten: Denn das, was
sich auf den ersten Blick widersprichlich ausnimmt und unten als Grund-
problem der Personalentwicklung erértert wird, konnte sich als Koinzidenz
von Skonomischer und padagogischer Vernunft erweisen. Wertewandel und
die darin zum Ausdruck kommenden individuellen Ziele kénnen durchaus
zur besseren 6konomischen Zielerreichung beitragen, wenn

- der Zusammenhang analytisch zur Kenntnis genommen wird und
- die institutionellen Bedingungen gesetzt werden.

Das soll an ausgewdhlten Beispielen im Abschnitt 2.2.1 "Entwicklungen in
der Organisations- und Personalentwicklung" gezeigt werden. Hier liegt
auch ein moglicher wirtschaftspadagogischer Beitrag zur Gkonomischen
Theorie: Die institutionellen Bedingungen unter einem padagogischen und
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zugleich lehr-lerntheoretischen Apekt aufzuzeigen und damit auch Gelin-
gungsbedingungen zu formulieren.

Im zweiten Abschnitt, 2.2.2 "Tendenzen und Ergebnisse im Aus- und Wei-
terbildungsbereich”, werden - analog zu dem benannten Bedarf und den
Bediirfnissen von Innovationen - inhaltliche und organisatorische Probleme
einer eher finanzpolitisch orientierten Bildungspolitik diskutiert sowie deren
Interdependenzen mit dem padagogisch-didaktisch-psychologischen Hand-
lungsbereich hervorgehoben. Auch hier zeichnen sich unter &hnlichen Be-
dingungen wie oben konstruktive Verbesserungsmoglichkeiten hinsichtlich
hoéherer Qualifikationen ab, wenn

- der Zusammenhang analytisch zur Kenntnis genommen wird und
- die institutionellen Bedingungen gesetzt werden.

2.2.1 Entwicklungen in der Organisations- und Personalentwicklung

Die wechselseitige Beziehung von Wertewandel und Innovationen schldgt
sich entsprechend in den Gestaltungsparametern von Organisations-° und
Personalentwicklung! einer Unternehmung nieder. Dabei verweisen
neuere Uberlegungen und Konzepte, wie "individualisierte Organisation”
(SCHANZ 1978), "integriertes Management" (PROBST / SIEGWART 1985)
oder "Selbstorganisation” (PROBST 1987) auf eine zunehmende Ver-
flechtung beider Aktionsbereiche!?. Sie werden letztlich von einer
Organisations-, Firmen- oder Unternehmenskultur umfassend représentiert
und durch den Einsatz von Computern zunehmend integriert (z.B. SPUR
1986a; SCHEER 1987).

2.2.1.1 Substantielles {materielles) und symbolisches Organisieren

Die Begriffe Organisations-, Firmen- oder Unternehmenskultur werden
i.d.R. synomym verwendet. Im Kern ist gemeint, daB Organisationen
Spiegelbilder gesellschaftlicher Wirklichkeit seien, d.h. die Unternehmen
jeweils einer Miniaturgesellschaft entsprechen. Deren Kultur wird als Ge-

10 "Der engere Begriff von Organisationsentwicklung, ..., bezieht sich auf Anderungen des Problemloseverhaltens ven
Menschen in Organisationen durch reaktives und proaktives Lernen im interpersonelien Kontext, wobei Lernen sich
sowohl auf individuelle Verhaltensinderungen als auch auf Veranderungen in den Interaktionsmustern (strukturell
und prozessual} bezieht" (SEEVERS 1977 nach BARTOLKE 1980, Sp. 1469).

"Unter Personalentwickiung versteht man alie Manahmen zur Auswahl, Beurteilung, Ausbildung, Entwicklung und
Forderung der Mitarbeiter, die im Hinblick auf das Uberleben und Wachstum der Organisation (...} eine besondere
Bedeutung haben” (HINTERHUBER 1980, 5p. 1864 £.).

—_
—

12 Abgrenzungsversuche der Begriffe Organisationsentwickiung und Personalentwicklung finden sich an den angegebe-
nen Orten, aber auch im Kontext der Erdrterungen zur Unternehmenskultur etc. Dabei wird nahezu durchgangig
Personalentwicklung als Element der Organisationsentwicklung betrachtet; Aus- und  Weiterbildung sowie
Managemententiwickiung gelten als Elemente der Personalentwicklung (vgl. auch FIGGE / KERN 1982, §. 61).
FLOHR / NIEDERFEICHTNER (1982, S. 26 IL.) arbeiten die Interdependenz zwischen strukturelien Verinderun-
gen der Organisations- und Personalentwicklung heraus: Menschen kbnnen qualifiziert bew. Arbeitsplitze den An-
spriichen und Fahigkeiten der Menschen angepaBt werden.
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samtgefiige von z.B. Weltbildern, Menschenbildern, Anschauungen, Wer-
ten, Verhaltensregeln und Normen verstanden, die sich in Symbolen, My-
then und Riten verkdrpern. Diese implizieren ein gemeinsames Verstindnis
organisationalen Handelns (z.B. WEVER 1983; FREIMUTH 1985; HEINEN
1985; HOEFERT 1985; KIESER 1985; STAERKLE 1985; BLEICHER 1986;
HEINEN / DILL 1986; PROBST 1987). Substantielles {(materielles) Organisie-
ren reduziert sich dann auf zwei Grundfragen: Differenzierung und Koor-
dination. Substantielles Gestalten von Strukturen setzte traditionellerweise
folgendes voraus:
" Es gibt einen designierten oder nicht-designierten Gestalter, der die
Macht oder Autoritit hat, absichtsvoll und zielorientiert ein System zu
gestalten;

- es bestehen Wahlmdglichkeiten aus alternativen Strukturformen, wenn
auch eingeschrankt durch Kontingenzfaktoren, Constraints und Poten-
tial;

- es besteht die Idee, daf3 eine bestimmte daverhafte Strukturform sy-
stematisch entworfen, eingefiihrt und erreicht werden kann. Die Kau-
salzusammenhinge werden als bekannt vorausgesetzt und angenommen,
es gibe eine Struktur, die fiir die Ziele, Umweltsituation, Technologie,
Beteiligten usw. »richtig« ist" (PROBST 1987, S. 94).

Ankniipfend an die individuell gestaltende "Fremd-Koordination" in der
klassischen Organisationstheorie entwickelten sich Ansitze der "dezen-
tralen Selbstkoordination” (z.B. ULRICH 1978; KIRSCH / ESSER / GABELE
1979; KIRSCH 1985), die in ihrem systemorientierten Ansatz bereits Hin-
weise auf das Selbstorganisationsphdnomen enthaltenn (PROBST 1987, S. 94
f.):

"Substantielles Organisieren ist aufgrund dieser Uberlegungen in einem wei-
teren Verstdndnis

- Resultat von allen interaktiven gestaltenden Handlungen von Betei-
ligten, von Eigen- und Fremdinitiativen und impliziten Regeln,

- abhéngig von der zu bewiltigenden Komplexitit auf unterschiedliche,
mehrdimensionale, sich (iberlagernde und alternative Strukturen ge-
richtet” (ebd.,, S. 96).

Abbildung 2 stellt die zentralen Dimensionen eines entsprechenden Un-
ternehmungsmodells zusammenfassend als Ordnungsgeriist dar.

Die wesentlichen Eigenschaften des Systems Unternehmung sind nach UL-
RICH (1984)

- seine Offenheit gegeniiber einer vielfaltigen und dynamischen Umwelt

- die hohe Komplexitit (Vernetztheit) sowohl der Unternehmung wie ih-
rer Umwelt



Wertewande) und Innovation als eine dibergreifende Dimension Forschenden Lernens 27

- die Mehrdimensionalitat des Untersuchungsgeschehens” (SIEGWART
1985, 8. 97).

Okaloglache Umwelt

technalogischs Umwaltsghare

Okanomischs Umweltaphhirs

sozisle Umwaeltsphhre

Absatz-

Beschatiungs-
mirkle Mine) mirme

Abb.2: Unternehmungsmodell im Uberblick
Quelle: SIEGWART 1985, S. 102

{ System und Umwalt Selbstreferenz

Offane Systeme Einheit

Gleichgewicht Identitat und
Ditterenz

Strukturelte Stabilitat Elastizitat

Gestaltung und Kantrolle Autonamie und
Urnweltsensibilitat

Planung urd Organisation Evolution und Férderung

der Lebensfahigkait der Entwicklungsfahigkaeit

Abb. 3:  Schwerpunktverschiebungen in der Entwicklung der Gestaltung sozialer Sy-
steme
Quelle: PROBST 1987, S. 52

Die sich derzeit verstarkende Diskussion um die Unternehmenskultur
macht deutlich, daB materielles Organisieren von einer geistig-sinnhaften
Ebene liberiagert wird, von einem "symbolischen Organisieren" (PROBST
1987, S. 97 ff.), das die strukturellen Entscheidungen, Handlungen und In-
strumente stiitzt und legitimiert. Diesem Verstindnis entspricht nicht die
Betrachtungsweise der Unternehmenskultur als relativ leicht manipu-
lierbarer Gestaltungsvariablen der Mitarbeiterfiihrung i.S. eines "Werte-
drills", die HEINEN mit groBer Skepsis erdrtert (1985, S. 984 et passim).
Vielmehr kommt symbolischem Organisieren eine zentrale Bedeutung in
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der Weiterentwicklung systemorientierter Organisationsmodelle zu, von
"offenen Systemen" iiber "Systeme von Regelmechanismen”, "lebensfihigen
Systemen", eine "integrierte, mehrdimensionale Systemorganisation” hin zu
"evolutiondren, fortschrittsfahigen Systemen" (PROBST 1987, S. 54 ff).
Abbildung 3 skizziert die Schwerpunkiverschiebungen, die im Laufe der Zeit
durch zunehmende Beriicksichtigung der Besonderheiten humaner sozialer
Systeme vorgenommen wurden.,

2.2.1.2 Selbstorganisation

Der obersten Entwicklungsstufe der Systembildungen wird das Konzept der
"Selbstorganisation” (PROBST 1986; PROBST 1987, S. 64 ff.) zugeordnet. Im
Begriff "Selbstorganisation” werden Selbst-Phinomene, wie selbst-re-
gulierende, -strukturierende, -gestaltende, -entwickelnde und -referentielle
Prozesse zusammengefaBt. Selbstorganisation wird als tibergeordnetes Kon-
zept fir materielles und symbolisches Gestalten sozialer Systeme verstan-
den. Es schlieBt folgende Funktionen mit ein:

- interaktive Selbststrukturierung;
- Selbstreferenz;

- Autonomie;

- Redundanz.

In Erganzung und Erweiterung einer stabilititsorientierten und struk-
turbewahrenden "Kybernetik des Gleichgewichts" wird stérker eine evolu-
tiondire, strukturverdndernde Kybernetik favorisiert. Diese basiert auf neueren
Entwicklungen naturwissenschaftlicher Grundlagenforschung (Stichworte
wie Unschirferelationen, Ungleichgewichtsmodelle, Musterbildung, spon-
tane Ordnungen, Emergenz neuer Eigenschaften und Verhaltensweisen
sowie Evolution, sollen hier als Hinweise geniigen). Entsprechende Systeme
besitzen die Fihigkeit, Grundstrukturen #ndern zu k&nnen, lernfihig zu
sein, Instabilititen zu {iberwinden und sich selbst zu entwickeln. Die "fort-
schrittsfihige Organisation” sollte iiber das Ziel, in einer sich stdndig dn-
dernden Umwelt zu iiberleben, hinaus "die Frage nach den Bedingungen
eines Fortschritts in der Befriedigung von Bediirfnissen bzw. der Realisie-
rung von Werten der direkt oder indirekt von den Aktivititen dieser Orga-
nisation betroffenen Teilnehmer bzw. Interessenten” (KIRSCH 1979, S. 12)
stellen. Dieser interaktiven und interdependenten Sichtweise entspricht
auch der in Abbildung 4 skizzierte Zusammenhang eines kulturellen Kon-
textes innerhalb eines sozialen Systems.

Zur Entwicklung des Zusammenhangs von Organisationsstruktur und -kul-
tur hat STAERKLE (1985, S. 546 ff.) folgende sechs Thesen zusam-

mengestellt:
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"1. Die Wertvorstellungen in der Organisation dndern sich stindig, wihrend
die formalen Strukturen, insbesondere die Makrostruktur, nur mit zeitli-
cher Verzdgerung auf Verdnderungen der Umwelt ausgerichtet werden.

2. Organisationskulturelle Werte und Normen reduzieren den Bedarf an
formaler Strukturierung.

3. Es werden vermehrt kleine oder zumindest kleinere, relativ autonome
und iiberschaubare organisatorische Einheiten - auch innerhalb groer
Organisationen - geschaffen.

4, Stabile, relativ einfache Grundstrukturen werden in zunehmendem
Mafe ergénzt durch verschiedenartige temporire Strukturen von un-
terschiedlichem Formalisierungsgrad.

5. Bei der Gestaltung der Organisationsstruktur und der Entwicklung der
Organisationskultur kommt der Kommunikation eine Schlisselstellung
zu.

6. In den Prozessen der Gestaltung der Organisationsstruktur ist die rele-
vante Organisationskultur zu beriicksichtigen."

-4

Kultur 2

(erworbenes Wissens: und Eckenntmissystern zur sinnvollen Imerpretation der Er- ‘S S

fahrung und zur Generierung von Handlungen in sozialen Systemen; zum Beisoied 5 _E_

| * Welthiider, Menschenbiider, Anschauunaen, Werte, Verhaitensregelrn, Normen! ! > E
Handeln <
]
(samtliche Tatigkeitan ader Aktivititen =

von Mitgliedern der Unternehmung) S

53

53

RS

g3

Artefakte Sprache 2 5

{sédmtliche Produkte und wverwen. (samtliche kommunikativen 2 &
deten Gegenstande, Hilfsmittel, € Auferungen der Mitglieder éiner 5
Einrichngen und Technologien Untetnehmung) lé

in einer Unternehmungl

Abb. & Ansitze zur Gestaltung des kulturellen Kontextes
Quelle: PROBST 1987, S. 109

Der hier konzipierte Gestaltungsrahmen und die genannten Entwicklungs-
thesen finden ihren Niederschlag in verdnderten und - je nach der ent-
sprechenden Geschiftsphase "Uberleben”, "Lebensfahigkeit" oder "Ent-
wicklung" - unterschiedlich gewichteten Effektivititsprinzipien eines Unter-
nehmens (s. Abbildung 5).

Dieser Gestaltungsrahmen bedarf fiir seine Realisierung / Umsetzung um-

fangreicher empirischer [nformationen bzw. empirisch-systematischer
Uberpriifungen. Bei dem Stellenwert, der der Unternehmens / Organisa-
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tionskultur beigemessen wird, wéren dies z.B. Informationen iiber die impli-
ziten Wissens- und Erkenntnissysteme, wie zB. Menschenbilder (z.B.
STAEHLE 1980), und vor allem Informationen iiber deren Wirkungsweise
und Wirksamkeit im Handeln. Es ist jedoch keine der bekannten Ty-
pologien auf empirischem Wege gewonnen worden, ganz abgesehen davon,
daB die angedeuteten Evaluationen fehlen (WEINERT 1987, S. 439; PROBST
1987, S. 100).

fianzieller 1echnologischer hurnaner
Leistungsbereich  Leistungsbereich  Leiswngsbereich

Uberleben O Cash Flow Kapazitftsnutzung  Sich kiimmerm um
Mitarbeiter und
Gerechtigkeit

Lebensfahigkeit Rentabilitit O Leistungserhalt Sich kiimmem um das
Individuum und die
Partizipation

Entwicklung Kapitalwachstum  Innovation Vertrayen im System und
Ubeteinstimmung in den
Ziclen

Abb. 5:  Effektivitdtsprinzipien eines Industrieunternehmens
Quelle: PROBST 1987, S. 134, leicht modifiziert; O: besondere Gewichtung

2.2.1.3 Anniherungen an einen Idealtypus durch konkrete Organisations-
und Personalentwicklungen

Die aufgezeigten mdglichen und notwendigen Verénderungen sind sehr
weitreichend. Sie stellen gewissermaBen einen Idealtypus dar, dessen Vali-
ditat sich erst noch erweisen muB. Andererseits sind diese Orientierungs-
punkte auch Ergebnis der Beobachtung realer inner- und auBerbetrieblii-
cher Vorginge, dic in gewisser Weise prospektiv fortgeschrieben und syste-
matisiert wurden.

Zu beobachten ist, da mit steigender Komplexitdt der Probleme eine Ma-
kro- und Mikroperspektive allein nicht mehr zu deren Losung ausreicht. In
der Terminologie der Abbildung 6 kommt den "Bindegliedern" und The-
men, die Mikro- und Makroperspektive umklammern, zunehmend groBere
Bedeutung zu. Der Grund hierfiir kann darin geschen werden, daB diese
Verkniipfungen erst die Integration individueller und sozialer Probleme
bzw. Perspektiven (und damit auch eines Wertewandels) mit eventuell kon-
fligierenden Perspektiven der Gesamtorganisation und ihrer Umwelt er-
moglichen. Fiir die verfolgte Fragesteliung ist dieser Aspekt deshalb von
- Belang, weil durch diese Verkniipfungen komplexes und vernetztes Denken
und Handeln gefordert und - soweit versucht - auch geférdert wird.

So werden mit Blick auf die Struktur von Aufbauorganisationen die Not-
wendigkeit und Rolle von speziellen Problemlsegruppen (task forces) und
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in diesem Kontext die Zunahme von lateraler Kooperation diskutiert (z.B.
SCHANZ 1985b; SCHOLL 1986; WEINERT 1987). Laterale Kooperation wird
verstanden als "ziclorientierte, arbeitsteilige Erfillung von {ibergreifenden
Aufgaben in einer strukturierten Arbeitssituation durch hierarchisch etwa
gleichrangige Mitglieder. Dies geschieht mittels abstimmungsobligatorischer
und konsensorientierter Zusammenarbeit’ (WUNDERER 1985, S. 514).
Diese Kooperationsform ist, wie eine Befragung zeigte, am konflikttrach-
tigsten (ebd., S. 510 f.). Die Griinde hierfiir liegen einmal darin, da8 hier
Kompetenzen, wie "abstimmungsobligatorische und konsensorientierte Zu-
sammenarbeit", unter psychisch ungiinstigeren Randbedingungen (getrennte
Gruppenmitgliedschaft) vorausgesetzt werden, die "normal” im Fiihrungs-
bereich als Idealziel, als kooperative Fithrung, dekiariert werden (ebd., S.
514 f). Eine mdglicherweise intern konkurrenzorientierte Unterneh-
menskultur tut ein {ibriges dazu.

Sachthemen der Mikro-Perspektive (be-
schiiftigen sich mit Problemen des Indivi-
duums, der Gruppe und der Gruppenfih-
rung bzw. des Bereichs) (Modelle vgl.
auch Kap. 5-7)

Sachthemen der Makro-Perspektive (be-
schaltigen sich mit den Probfemen der Ge-
samtorganisation und mit ihrer Umwelt)
{vgl. auch Kap. 2-4)

Organisatiensverhalien

tndividuelle Unterschiede (Personlichkets-
eigenschaften; Motive; Talente: Ziele:
Begirfhisse; Lernenj

Wahrnehung und Einstellungen in Organi-

sationen

Motivation und Leistung (Inhalts/Ursache-

und ProzeBtheorien)

Auswahl] und Bewernungssysteme

Leistungsbewertung und Entlohnung

Belohnungssysteme

Job Design/Modell der Arbeitscharakieri-
stika/Qualitiiszirkel/Flexible Arbeitszeit
etc.

Arbeitsstred

Arbeitsgruppen (Fiihrung/Verhalien/Funk-
tion/Struktur/ Effizienz)

Organjsationsdimensionen

QOrganisationsstrukturen

Organisationstheorie (offenes-, geschlosse-
nes Organisationssystemr; Burekratisches
Modell etc)

Organisationstechnologic

Lebenszyklus der Organisation

Soziotechnische Systeme

Externe Umwell/ EinfluB der Umwelt auf
Organisationsprozesse und Entscheidun-
gen

Umweltturbulenz und Unsicherheit

Reaktion der Qrganisation auf die Umwelt

Kontrolle der Umwelt dusch die Organisa-
tion

Zicle der Organisation

Effizienz der Organisation

|

i

Bindeglieder
Themen, die Mikro- und Makroperspektiven umklammern

Orpanisationsijbergreifende Fiihrung z.B.
direkte und indirekte Fiibrungsmechanismen
Fillen von Entscheidungen

Macht und EinfluB
Unternehmenspolitik/ Personalpolitk
Konfliktldsungen
Zwischengruppenbeziehungen
Kommunikation und Kontrolie
Informationssysteme
Innovationsinderung
Qrganisationskultur

Organisalionsklima

Abb.6: Themengebiete und Bindeglieder der Mikro- und der Makroperspektive
geicht modifiziert

uelle: WEINERT 1987,5.384
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Ein anderes Beispiel weist von den notwendigen Konsequenzen her, star-
kere Dezentralisierung, Abflachung der Hierarchie oder Heterarchie, Star-
kung der informellen Macht, interaktives Management mit den Betroffenen
/ Beteiligten, verstirkt temporare Strukturen etc. (SCHANZ 1985b, S. 613 f;
SCHOLL 1986, S. 14 ff.; PROBST 1987, S. 148 £.), in die gleiche Richtung: dic
Diskrepanz zwischen hierarchischer Entscheidungsmacht und der soge-
nannten Expertenmacht. Grundlage der Expertenmacht sind - insbesondere
bei zunehmend diskontinuierlicher werdender Aufgabenstruktur - die wach-
senden, nicht delegierbaren Fachkenntnisse. "Dadurch wird die hierarchi-
sche Macht der Vorgesetzten entwertet; sie entscheiden auf der Basis von
Informationen, die u.U. durch mehrere hierarchische Ebenen vorgefiltert
ihnen zugeleitet werden, von deren Hintergrund sie sich kein anschauliches
Bild machen konnen, und wo sie die entscheidene Pointe oft zwangslaufig
verpassen miissen. Wenn Expertenmacht von unten und hierarchische
Macht von oben fiir unterschiedliche Entschliisse mobilisiert werden, gibt es
zwei Moglichkeiten: Entweder siegt hierarchische Macht, dann werden
schlechtere Entscheidungen getroffen; oder es siegt Expertenmacht, dann
werden bessere Entscheidungen mit mehr Aufwand und Reibungsverlusten
als ndtig getroffen. Beides verschlechtert die Effektivitat" (SCHOLL 1986, S.
16). Unter Umstanden werden sogar komplexe Reorganisationen, wie bei-
spiclsweise die just-in-time-Produktion oder die Realisierung des CIM-Kon-
zepts, nicht durchfithrbar sein (vgl. hierzu auch FILIUS 1985).

Veranderungen, die auch zur Dezentralisierung und zu einem Abbau von
Spezialisierungen beitragen, sind unter einer Mikroperspektive Ar-
beits{platz)gestaltungsformen, wie z.B.

- job enlargement,
- job enrichment,
- job rotation,

- teilautonome Arbeitsgruppen (z.B. SCHANZ 1982, S. 143 f.; SCHANZ
1985b; WEINERT 1987).

Personalentwicklungsmafinahmen sind, wie aus den oben angegebenen De-
finitionen hervorgeht, einerseits den Organisationsentwicklungsmafnahmen
untergeordnet; andererseits stehen sie in Wechselwirkung mit Entwicklun-
gen, wie sie sich unter einer Mikro- oder Makroperspektive abzeichnen,
insbesondere aber auch mit der spezifischen Akzentuierung einer Unter-
nehmenskuitur. Als Grundproblem der Personalentwicklung gilt n&mlich die
Diskrepanz zwischen Unternehmenszielen und den individuellen Zielen der
Mitarbeiter (FIGGE / KERN 1982, FLOHR / NIEDERFEICHTNER 1982;
WEINERT 1985a). Dieses Problem kann sich in der zum Teil betonten
Schirfe nur dann herauskristailisieren, wenn eine entsprechende Unter-
nehmenskultur eine Personalentwickiung nahelegte, die lediglich sehr eng
am Qualifikationsbedarf orientiert ist. Konkrete Gestaltungsmafinahmen in
den Aktionsfeldern  Arbeitszeitgestaltung und  Arbeitspiatzteilung
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("Zeitsouveranitat"), Entgeltsystem (Veranderung des Genfer Schemas,
Polyvalenzlohn), zunehmend horizontale und zentripetale Gestaltung des
Karrieresystems ("diagonale berufliche Entwicklung") sowie partizipativer /
kooperativer Flihrungsstil (SCHANZ 1985b; LANDAU 1986; OHL 1986;
SCHMITT 1986; LUCKE 1987; WEINERT 1987) lassen allerdings eher eine
Entwicklung in die vorgezeichnete (selbstorganisatorische) Richtung vermu-
ten. Man konnte sogar die These vertreten, daff die benannte Diskrepanz
um so kleiner wird, je stirker der ldealtypus realisiert werden kann. Nur
sollte man sich in diesem Punkt vor dem japanischen Leitbild hiiten, einer
Vermaschung von sozialer und personaler Identitit in dem Sinne von Mit-
arbeiter = Organisation (PASCALE / ATHOS 1982, S. 143 ff.; PETERS / WA-
TERMAN 1982, S. 64)12.

Gerade die beiden letztgenannten Biicher bieten fiir eine "Annéherung" ei-
nige wertvolle empirische, wenn auch nicht représentativ erscheinende
Hinweise. Fiir das Realisieren von Spitzenleistungen werden folgende Be-
dingungen bzw. Merkmale hervorgehoben:

(1) Eine starke Handlungsorientierung auf Seiten aller Mitarbeiter, ein
Primat des Handelns generell, und Lernprozesse, die durch "learning
by doing" zu charakterisieren sind.

(2) Die Mitarbeiter werden als Quelle fiir Ideen betrachtet; Mitarbeiter
sollen experimentierfreudig und innovativ sein; die mit ihrer Risi-
kobereitschaft fast zwangslaufig auftauchenden Fehler sind als Aus-
oder Weiterbildungskosten zu betrachten; analog zu den Naturwissen-
schaften werden Fehler geradezu als Quelle fiir den Fortschritt ange-
sehen. Es sollte insgesamt wirtschaftliches Wachstum angestrebt wer-
den.

(3) Eine permanente Kommunikation; das Uben und das Aushalten von
Kritik.

(4) Eine "transformierende Fiihrung"; Abbau von Distanz zu den Mitarbei-
tern, Verstehen von Emotionen; Férderung des Engagements durch

VergroBerung von Entscheidungsspielrdumen; ein  (vor-)gelebtes
Wertesystem.

(5) Wenige Fihrungsebenen, wenig duflere Anzeichen flir Strukturiertheit;
keint strenger Instanzenweg,

(6) Ein extensives Belohnungssystem.

Man kann aus allen hier skizzierten Beispielen und Tendenzen sowohl ei-

nerseits den Willen zur Strukturanpassung erkennen als auch die Schwie-

rigkeiten von Organisationsinderungen erahnen. Zwei Stichworte erscheinen
mir in dieser Diskussion mit Blick auf die gewihlte Thematik besonders

13 Siehe auch das Reizwort "Wertedrill", oben S, 27. Konstrukiiv bietet sich hier aus europfischer Sicht ein Konzept, wie
das der "balancicrenden Identitat” von KRAPPMANN, an (1969; 5.0. Einleitung, §, 19).
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wichtig zu sein: Implementation und Partizipation. Auch bei den Uberle-
gungen zur Organisationsdnderung erweist sich die Integrationskraft des sy-
stemtheoretischen Ansatzes: Er fugt Aspekte des personalen und des struk-
turalen Ansatzes zusammen (ALBACH 1980, Sp. 1454 ff.). "Das Hauptpro-
blem des geplanten Wandels besteht darin, mégliche Anpassungswider-
stinde bzw. mangelnde Anpassungsfahigkeit oder mangelnde Anpassungs-
bereitschaft aufzufangen und im Sinne der Ziele des Entscheidungstragers
zu beeinflussen" (HEINEN / ASCHOFF 1980, Sp. 1736). Der Durchsetzungs-
macht kommt hier eine entscheidende Rolle zu, wobei die obigen Erorte-
rungen zur Expertenmacht zunichst offen lassen, wie der
EntscheidungsprozeB vonstatten geht bzw. gehen soll. Unstrittig scheint zu
sein, da3 mangelnde Transparenz, mangelhafte Kommunikation und letzt-
lich das Nicht-Informiert-Sein Hauptursachen einer Verweigerungshaltung
sind. Diese ist synchron mit negativen emotionalen Prozessen und Zu-
stinden gekoppelt (z.B.: Angst vor Arbeitsplatzverlust; Angst vor einer er-
warteten stirkeren Leistungskontrolle; Angst vor dem Verlust an Einfluf3
etc.; HEEG 1986, S. 42).

Konstruktive Vorschlige zur Implementation setzen auf einen externen
"change agent" (FILIUS 1985; HEINEN / ASCHOFF 1980), eine Berater-Kii-
enten-Beziehung (SCHANZ 1982) oder die verstirkte Anwendung von
Gruppenaktivititen i.S. von bottom-up-Ansétzen (HEEG 1986). Deren ge-
meinsamer konzeptueller Fixpunkt ist der Partizipationsgedanke, wobei hier
die immaterielle Beteiligung im Vordergrund steht (SCHANZ 1985¢, S. 109
ff). Dort wo immaterielle Beteiligungen nicht an gesetzlichen Ar-
beitnehmervertretungen vorbei geregelt, sondern deren integraler Be-
standteil sind, entstehen Organe der Mitbestinmung und nicht nur der
Mitwirkung (SCHANZ 1987, S. 110). Im Urteil der Vertretenen werden diese
Betriebsrate als relativ am wirksamsten eingeschitzt (ebd., S. 139 f.). "Die
wirksamste Strategie zur Uberwindung des Widerstandes der von einer In-
novation betroffenen Systemmitglieder ist deren Beteiligung am Innovati-
onsprozef bereits in der Phase der Problemformulierung” (MARR 1980, Sp.
957, vgl. auch HEEG 1986, S. 46). Hier deutet sich bereits im Sinne der in
Abbildung 5, dargestellten Geschéftsphasen ein méglicher Ubergang vom
"Beteiligt-Werden" (Lebensfahigkeit) zum "Beteiligt-Sein" (Entwicklung) an.

Bei allen hier ausgewahlten "Annéherungen an einen Idealtypus" wird von
vielen Autoren selbst auf die nicht vorhandene bzw. recht diirftige empi-
risch-systematische Grundlage der Konzeptionen und Uberlegungen hinge-
wiesen. Eine erkennbare Annédherung ist aber kein hinreichendes Kriterium
zur Losung von konkreten Management- und Organisationsfragen. Erfor-
derlich ist eine systematische Integrierung sozialwissenschaftlicher Konzep-
- tionen und Einsichten (DACHLER 1985, S. 352) - und diese sollten empi-
risch geprift sein bzw. gepriift werden. Dazu gehdrt auch die Einsicht, da88
die in Organisationen auftretenden Probleme im wesentlichen



Wertewandel und Innovation als eine Obergreifende Dimension Forschenden Lernens 35

Gruppenphénomene sind, die nicht durch kumulierte Finzel-
verhaltensweisen erkldrt werden konnen; oder die Einsicht, daf3, wenn man
sich schon auf die Individualebene bezieht, nicht nur die mehr oder weniger
bewuBten kognitiven Prozesse beachtet werden, sondern ebenfalls die emo-
tionalen Basen und die davon auch abhingigen Rekonstruktionsprozesse
der Realitit einzubeziehen sind (ebd., S. 353 ff.).

2.2.1.4 Qualitiitszirkel und Fiihrung / Fithrungsstii

Qualitatszirkel (QZ) und Fithrung / Fithrungsstil dienen hier als Beispiele,
Moglichkeiten und Probleme aufzuzeigen, wie sich Wertewandel und Inno-
vationen im Rahmen von Unternehmungen konkretisieren. Sie kénnen als
Aktionsparameter eines Innovationsmanagements bzw. als spezifische Ele-
mente davon verstanden werden (THOM 1980, S. 365 ff.).

Mit Riickgriff auf die Abbildung 6 wiaren QZ der Mikroebene ( Arbeitsgrup-
pen) zuzuordnen. Fiir die Wahi von QZ spricht die Aktualitidt und die aus-
gesprochene Dynamik der Verbreitung!®. Fihrung / Fihrungsstil scheint
zum einen wegen der Dauerhaftigkeit geeignet, mit der dieses Thema seit
den zwanziger Jahren immer wieder - auch fachiibergreifend (in Okonomie,
Soziologie, Psychologie und Erziehungswissenschaft) - diskutiert wird (z.B.
IRLE 1970; TAUSCH / TAUSCH 1977; DUBS 1982; KREPPNER 1982; SCHANZ
1982; STEINKAMP 1982; STREUFERT / SWEZEY 1986); zum anderen wegen
der besonderen Problematik, die sich gerade in diesem Punkt bei der Reali-
sierung des QZ-Konzeptes ergibt. Das gilt intern fiir die einzelne Arbeits-
gruppe, ist aber auch ein Thema, das im Sinne der Abbildung 6 letztlich alle
Bindeglieder insbesondere hinsichtlich der Makrothemen Ziele, Struktur
und Effizienz der Organisation tangiert. Daher werden in dieser eher syn-
thetischen und zusammenfassenden Darstellung QZ und Fihrungsstil nicht
analytisch voneinander getrennt eingefiihrt. Skizzierte konzeptuelle und
praktische Minge! filhren im Rahmen von Effizienziiberlegungen unmittel-
bar zu Fragen nach der Arbeitszufriedenheit im aufgezeigten Kontext von
Wertewandel und Innovationen (2.2.1.5).

Zu priifen ist die Frage, inwieweit das Grundproblem der Personalentwick-
lung, die Diskrepanz zwischen Unternehmenszielen und individuellen Zie-
len der Mitarbeiter, bewiltigt wird. Oder anders gewendet, ob im Sinne der
"Anniherung an einen Idealtypus” (s.o., Punkt 2.2.1.3) die Einrichtung von
QZ ein ’kithner, praktischer und wirksamer Schritt in Richtung auf die
Wiederaufrichtung der Wiirde des arbeitenden Menschen und der Arbeit,
die er tut’, ist (BRINKMANN 1981 nach SCHUTTKEMPER 1983, S. 1164),

14 Das QZ-Konzept wurde in den 50er Jahren in Japan entwickelt; es ist in den 70er Jahren in den USA und in den B0er
Jahren in Westeuropa bekannt geworden, Mehrere Millionen Arbeitnehmer sind heute in QZ eingebunden. Wih-
rend es in der Bundesrepublik Deutschland (981 etwa 10 Anwender von QZ gab, wurden Ende 1986 etwa 10.000
registriert (WEINERT 19878, 414 ff; ZINK / SCHICK 1987,5.34).



36 Detlef Sembill:  Problemitsefihigkeit, Handlungskompeltenz, Emotionale Befindlichkeit

oder dies nur eine Vorspiegelung zur besseren Ausnutzung von Mitarbeitern
/ Mitarbeitervorschlégen bleibt.

2.2.1.4.1 Verstiindnis und Zielstruktur von Qualititszirkein

Es gibt eine Reihe vergleichbarer Bemithungen zu den QZ, die teils nur be-
griffliche, teils aber auch (in unterschiedlichem AusmaB} konzeptuelle Va-
rianten darstellen. Sie seien hier lediglich benannt: Aktionskreise, Quali-
titsgespréchskreise; Werkstattkreise; Lernstatt; (teil)autonome Gruppen.
Im Sinne eines bottom-up-Ansatzes betrieblicher Gruppenaktivititen
(HEEG 1985; S. 63) wird aus Okonomischen Griinden, aber durchaus ver-
traglich mit einer sozialen Zielsetzung im Sinne der Wertewandeldebatte,
eine "Verbesserung der Leistungsfihigkeit des Unternehmens durch ver-
stirkte Einbeziehung der Mitarbeiter” zu erreichen versucht (KUCHLER
1982, S. 15). Zicle werden bezogen auf die Sachebene und Be-
zichungsebene sowie hinsichtlich der Persdnlichkeitsentwicklung formuliert
(KUCHLER 1982; ZINK / SCHICK 1983; ZINK / SCHICK 1987). Obwohl bei
der Konzeptualisierung nur Mischformen bekannt geworden sind, kri-
stallisieren sich spétestens bei der Umsetzung zwei QZ-Typen heraus
(KUCHLER 1982, S. 16):

- Typ A als Instrument der Qualititssicherung | -kontrolle, der im we-
sentlichen sachbezogene (Unternehmens-)Ziele verfolgt und insbeson-
dere im Produktionsbereich zu finden ist. Solche Ziele sind z.B. die Er-
hohung von Produkt- und Arbeitsqualitit, Kostensenkung und Produk-
tivitétssteigerung.

- Typ B als Instrument der Fiihrungs- bzw. Managementstrategien, bei dem
die sozialbezogenen Ziele (Beziehungsebene und Persénlichkeitsent-
wicklung) einen weitaus hheren Stellenwert als bei dem Typ A haben.
Solche Ziele lassen sich hinsichtlich verschiedener Dispositionen formu-
lieren, wie zu verbessernder Teamfdhigkeit und Fiihrungsfahigkeit sowie
Erweiterung von Kenntnissen und Verstindnis fir betriebliche Zusam-
menhange. Solche Dispositionen sind auch im Kontext mit den zu ver-
bessernden interpersonellen Beziehungen (Kommunikation und Ko-
operation) zu sehen sowie im Kontext der angestrebten gréferen Ar-
beitszufriedenheit und hoheren Arbeitsmotivation (z.B. durch Er-
weiterung des Handlungsspielraumes und Partizipations- wic Weiterbil-
dungsméglichkeiten) (vgl. auch HEYMANN / SEIWERT 1982, S. 337,
BEHRENS 1984, S. 214; HEIDACK / BRINKMANN 1984, S. 273; WEINERT
1987, S. 415).

Das geschilderte sprunghafte Interesse an den QZ scheint nach SCHUTT-
KEMPER an dem Mifverstindnis zu liegen, daB Typ A den zentralen Kern
der QZ-Idee reprasentiere. Er sieht in QZ "schon von ihrer Zielsetzung her
mehr ein Instrument zur persdnlichen Weiterbildung der Mitarbeiter als zur
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Steigerung der Qualitat” (1983, S. 1164). Diese Auffassung scheint mehrfach
Bestétigung zu finden in den durch DEPPE (1986) recherchierten 16 Basis-
elementen einer moglichen QZ-Definition' - und zwar nicht nur aufgrund
der positiven Benennungen, sondern auch aufgrund der abweichenden
Meinungen zu den Elementen (1) und (9) (ebd.), die sich interessanterweise
mit praktischen Befunden decken (s.u.}. Qualitéatszirkel sind:

"(1) auf Dauer angelegte

(2) Gesprichsgruppen,

(3) in denen sich eine begrenzte Zahl an Mitarbeitern

(4) eines Arbeitsbereichs

(5) der unteren Hierarchieebene

(6) in regelmaBigen Abstinden

(7) wahrend oder bezahlt auBerhalb der reguldren Arbeitszeit
(8) auf freiwilliger Basis treffen, um

(9) selbstgewdhlte

(10) Probleme des eigenen Arbeitsbereichs zu diskutieren und
(11) unter Anleitung eines geschulten Moderators

(12) mit Hilfe spezieller Problemldsungstechniken

(13) Losungsvorschlige zu erarbeiten und

(14) die Umsetzung der Verbesserungsvorschlige (selbstandig oder im In-
stanzenweg) zu initiieren und kontrollieren,

(15) wobei die Verbesserungsvorschlage im Rahmen der gesetzlichen oder
betrieblichen Bestimmungen vergiitet werden und

(16) der GruppenarbeitsprozeB fir die Teilnehmer Lerneffekte beinhaltet”
(ebd., S. 15 1),

2.2.14.2 Organisatorische Einbettung und Struktur von Qualitatszir-
keln

Bei den im letzten Abschnitt aufgelisteten 16 Basiselementen zéhlen nur die
Elemente (9), (10), (13) und (14) im engeren Sinne zur Zielstruktur. Die
Elemente (1) bis (8) und (11), (12) haben eher organisatorischen Charakter.
Die Elemente (15) und(16) stellen wichtige Randbedingungen dar. Zur
Quantifizierung verschiedener benannter Elemente wird auf die angege-
bene Literatur verwiesen. Abbildung 7 zeigt "wie ein kooperierendes System
aufgebaut werden kann, das den Zirkeln zu einer effektiven Tatigkeit ver-
hilft" (KOCHLER 1982, §. 24). Zur Charakterisierung der beteiligten Perso-
nen und Gruppen greife ich die Aufgabenmerkmale heraus, die mir fiir die

15 Etwa zwei Drittel der Autoren kommen mit 7-10 der Basiselemente aus (ebd., 5. 12).



38 Detlef Sembill:  Problemitsefthigkeit, Handlungskompetenz, Emotionale Befindlichkeit

weitere Diskussion besonders wichtig erscheinen's:

zu a) Steuerungskomitee (hdchste Fithrungsebene): Grundsatzentschei-
dungen in personellen (Benennung der Koordinatoren), zeitlichen und be-
triebsspezifischen Fragen (Versuchsbereiche, Ausweitung des Programms).

zu b) Koordinator / Facilitator (mittlere Fiihrungsebene): Entscheidungs-
vorbereitung fiir das Steuerungskomitee, laterale Kontakte zu anderen Ab-
teiltungen, Benennung der Zirkelleiter und Versuchsgruppen, mittelbare
Ausbildung der Zirkelleiter.

zu ) Zirkelleiter / Moderator (Linienvorgesetzter, Meister, Gruppenleiter):
Fihrungsaufgaben (Benennung der Teammitglieder, Vermittlung der Ziele,
partnerschaftliche Gruppenfiihrung), Ausbildungsaufgaben (Vermittlung
notwendiger Kenntnisse und Fihigkeiten, Herstellung effektiver Bedingun-
gen zur Problemidsung), Représentationsaufgaben (Berichtspflicht gegen-
tiber dem Koordinator).

zu d) Teammitglieder (Lohnempfanger, einfache Angestellte): Problemde-
finition, Ursachenermittlung und Entwicklung von Losungsvorschldgen,
zum Teil auch Durchfiihrung der Anderungen.

.-I:) STEUERUNGSKOMITEE
I
4

b) KOORDINATOREN

<) ZIRKELLEITER

Prrirl ety

O d) TEAMS
g) VORGESETZTE DER
ZIRKELLEITER

6 FACHABTEI-
LUNGEN

) AUSBILDUNG/
TRAINING

intensive bzw, regelmitige Kontakte

---------- Kontakte im Bedarfafall

Abb. 7: Qualititszirkel im kcoperierenden System
Quelle: KUCHLER 1982, S. 24; Erlauterungen im Text

Zu den Punkten e) bis g) sei lediglich herausgehoben, daB intensive und re-
gelmédBige Kontakte der Ausbildungsabteilung iw.S. lediglich mit den Ko-
ordinatoren und den Zirkelleitern bestehen bzw. zwischen den Fachab

16 Ich greife hier im wesentlichen auf die Arbeiten von KUCHLER 1982 und ZINK / SCHICK 1983 zurilck.
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teilungen und den Koordinatoren.
Diese Aufgabenmerkmale miinden in Spielregeln (KUCHLER 1982, S. 28):

"

- keine Parallelorganisation und kein paralleles Berichtswesen aufbauen,
- die Zirkel in die vorhandenen betrieblichen Strukturen integrieren,

- klare Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten im Rahmen des Zirkel-
programms festlegen,

- die von der Zirkelarbeit Betroffenen frihzeitig in die Gestaltung des
Programms einbeziehen."

Insgesamt lassen sich QZ in den Bereich der berufsbegleitenden Perso-
nalentwicklung einordnen, mit entsprechenden Anpassungsqualifikationen
fir die Teammitglieder und einer Aufstiegsqualifikation fiir den Zirkelleiter
(DECKER 1985; BERNDT 1986; FABER 1986). QZ lassen sich auch als
BildungsmaBnahmen "nahe des Arbeitsplatzes” verstehen (vgl. CONRADI
1983, 8. 72).

2.2.143 Paradoxa der Qualititszirkelkonzeption in Theorie und Praxis

Eingedenk des kritischen Hinweises von SCHUTTKEMPER kann im fol-
genden von "Paradoxa” nur dann gesprochen werden, wenn die Ziele der
QZ umfassend verfolgt werden, also Typ B zu realisieren versucht wird.
Andernfalls kdme dem Vorspiegelungsverdacht erhéhte Bedeutung zu. Die
zugespitzten Hinweise fiir ein "Machtparadox”, ein "Kommunikations- und
Weiterbildungsparadox” und ein "Effizienzparadox" sind weder vollstandig
noch trennscharf. Diese Paradoxa sind nur besonders aspektierte Etiketten
eines interdependenten Zusammenhangs.

Das Machtparadox spielt zunéchst auf den oben skizzierten Widerspruch an,
der sich hinsichtlich notwendiger Konsequenzen (z.B. stirkere De-
zentralisierung, interaktives Management etc.) als Diskrepanz zwischen
hierarchischer Entscheidungs- und der sogenannten Expertenmacht fest-
machen la3t. Die Einrichtung von QZ sind im Sinne einer "Annidherung an
einen (selbstorganisatorischen) Idealtypus" Organisationsianderungen. Die
Teammitglieder der QZ sind Experten mit entsprechender subjektiver
Kompetenz, die ihrem Selbstentfaitungsanspruch Nachdruck verleihen kén-
nen. Vergleicht man allerdings das Strukturbild in Abbildung 7 und die ent-
sprechenden Aufgabenbeschreibungen mit den zu verfolgenden Zielsetzun-
gen, macht sich Erniichterung breit:

- Horizontale Gestaltungsméglichkeiten sind nur in geringem Umfang
(auf den eigenen Arbeitsplatz bezogen) moglich;

- Lerneffekte, die Aufstiegsmoglichkeiten moglich machten, sind auf die
Zirkelleiter und Koordinatoren bezogen, eine Position, die Teammitglie-
dern i.d.R. vorenthalten bleibt. Argumentiert wird diesbeziiglich mit



40 Detlef Sembill:  Problemltsefihigkeit, Handlungskompetenz, Emotionale Befindlichkeit

mangelnder Kommunikationsfahigkeit und Personlichkeitsstdrke oder
nicht ausreichendem Qualifikationsniveau und Reifegrad der Teammit-
glieder (ENGEL 1981; SCHUTTKEMPER 1983; RISCHAR / TITZE 1984);

- im Sinne einer selffulfilling prophecy setzen SchulungsmaBnahmen
dementsprechend bei den Zirkelleitern und Koordinatoren an. Dieser
Umstand macht den Kern des Kommunikations- und Weiterbildungspara-
dcox’ aus. Der status quo (sofern dessen Analyse Gberhaupt zutreffend
ist) wird auf diese Weise stabilisiert (vgl. auch oben: Anpassungs- vs.
Aufstiegsqualifikation);

- laterale Kooperation findet auBerhalb der QZ statt (Aufgabe des Koor-
dinators);

- die Personalentscheidungen werden "top-down" getroffen.

Zu diesen nicht unerheblichen konzeptuellen Widerspriichen kommen bei
der praktischen Umsetzung weitere, die Idee verzerrende Mafinahmen. Das
sind vor allem die Einschrankung bzw. der Ausschlu3 der Selbstbestimmung
bei der Wahl des zu bearbeitenden Problems, die beschrankte Laufzeit von
QZ und die eingeschrinkten Umsetzungsméglichkeiten der Problem-
lésungen sowie deren Kontrolle (BEHRENS 1984, S. 214 f.; DEPPE 1986, S.
16; FABER 1986, S. 81 ff.; SCHMAHL 1986, S. 234 ff.). Damit stellt sich
zwangslaufig die Frage nach der Effizienz der QZ-Arbeit.

Das postulierte Effizienzparadox hat mehrere Facetten. Freiwilligkeit und
tendenzielle Selbstorganisation als Kern der QZ-Idee sind schwer zu ver-
einbaren mit einer Effizienzermittlung i.S. einer Fremdkontrolle. Gleich-
wohl ist die Effizienzermittlung fiir Forschung und rationale Betriebs-
fihrung ein legitimes und notwendiges Instrument {BUNGARD / WIEN-
DIECK 1985, S. 84 f.,, S. 96). Allerdings ist dabei zu beachten, daB bezogen
auf die Zielsetzung der Effizienzbegriff, die Kriterien, die operationalen
Definitionen und das Uberpriifungsverfahren kompatibel sein missen. Ge-
rade beziiglich solcher modelltheoretischer und forschungsmethodischer
Aspekte ist der Zustand der Effizienzermittlung duBerst defizitr: "Es be-
steht ndmlich ein eklatanter Widerspruch zwischen dem Glauben an die Ef-
fizienz der QZ und der Dirftigkeit empirischer Bestatigungen” (BUNGARD /
WIENDIECK 1985, S. 63 f.).

Wenn von Effizienz gesprochen wird, kann sich unter einer Akzentuierung
von Wertewandel und Innovationen deren Ermittlung nicht nur nach ein-
zelnen Zielen einzelner Interessentrdger richten ("interne" Effizienz). Es
gilt, eine "externe" Effizienz bezogen auf das ilbergeordnete System be-
trieblicher Organisation - und darliber hinaus - zu beachten (BUNGARD /
WIENDIECK 1985, S." 73 ff.). Die entsprechenden Effektivitatsprinzipien fiir
die anzustrebende Phase "Entwicklung", das sei im Riickgriff auf Abbildung
5 noch einmal herausgestellt, sind Kapitalwachstum, Innovation und Ver-
trauen im System sowie Ubereinstimmung in den Zielen; dabei sollte dem
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letztgenannten (humanen) Leistungsbereich ein besonderes Gewicht bei-
gemessen werden. Lediglich intern effiziente Q7. kdnnen sich uw.U. sogar
kontraproduktiv - 'auf die bestehende Organisationsstruktur und -kultur
auswirken {fihrt zu "Abstofungseffekten” durch die Unternehmensleitungen;
ebd.). Anpassungswiderstinde,' wie sie oben beziiglich der geplanten
Organisationsinderungen skizziert wurden, lassen sich nicht einfach pau-
schal der unteren Hierarchiestufe zuschreiben (s.o., "mangelnde Kom-
munikationsfahigkeit” etc.). Das Hineinbestimmen in QZ (vgl. auch oben
die drei ersten Spielregeln) und AbstoBungseffekte sind auch Indizien fiir
Reaktionen der Insuffizienz des mittleren und htheren Managements.

Die objektive Grundlage dieser Insuffizienz wird deutlich, wenn man die
iiberwiegend "normativ-kasuistischen Darstellungen” mit dem "Charakter
von Anekdotensammlungen, ... die entscheidend zur Mythosbildung bei-
getragen haben” (BUNGARD / WIENDIECK 1985, S. 65 f.), detaillierter be-
trachtet: Es wird im deutschsprachigen Raum {iber keine Kosten-Nutzen-
Analysen, die den Typ B evaluieren, berichtet; es soll erste systematische
Analysen zum Typ A geben (STROMBACH / JOHNSON 1982, S. 30 - ohne
Angabe von Quellen). Es wird auf die allgemein bekannte Schwierigkeit der
Nutzenmessung verwiesen (DOMSCH 1985, S. 436 f.); bei Kosten-Nutzen-
Relationen, bei denen lediglich monetir direkt meBbare Ergebnisse mit
Nutzen gleichgesetzt werden, werden Durchschnittswerte von 1:4 bis 1:8
angegeben. In seinem Zweifel an der Reprisentativitit dieser Angaben
merkt DEPPE lakonisch an, da auch eine Retation von 1:1 als Erfolg ge-
wertet werden kodnnte, da der immaterielle Nutzen noch gar nicht erfaflt ist
(1986, S. 192).

Das eigentliche Problem besteht aber nicht in den Schwierigkeiten, sondern
in der Klassifizierung von qualitativen und immateriellen (mitarbeiter-
bezogenen) Ergebnissen als nicht mefbar (ebd., 8. 99). Ginge es nur um e¢in
den Praktikern in den Unternehmen derzeit nicht zur Verfiigung stehenden
Instrumentarium (SCHUTTKEMPER 1983, S. 1165), handelte es sich
"lediglich" um ein Problem der Aus- und Weiterbildung. Es ist jedoch
anzunehmen, daf hier Rechtfertigungen zur Unterlassung solcher Be-
miihungen Vorschub geleistet wird, und das, obwohl Unternehmen und Be-
schiftigte auch mit Hinweisen auf den immateriellen Nutzen fiir die QZ-
Idee geworben werden. Allerdings iiberwiegen doch eindeutig dic Be-
triebsziele (siche BUNGARD / WIENDIECK 1985, S. 68; BERIGER 1986, S.
158 ff.). Diese lassen sich auch durchaus in Oberzielkategorien, wie z.B.
"Verbesserung von Arbeitszufriedenheit und Arbeitsmotivation”, wiederfin-
den. In dieser Kategorie findet man bei ZINK / SCHICK (1983, S. 34) das Un-
terziel "Senkung von Fehl- und Ausfallzeiten", das andernorts als Indikator
fur Zufriedenheit mit der Arbeit (HEEG 1985, S. 127) oder als
Ergebniszurechnung zur Produktivitéitssteigerung bzw. zur Kostensenkung
(BERIGER 1986, S. 158 f.) wieder auftaucht.
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Neben den angedeuteten Kategorisierungs- und Operationalisierungs-
problemen werden iiberdies Designprobleme deutlich. So fehlen weitge-
hend experimentelle (z.B. Vorher- Nachher-) Anséatze, es werden vielfach
nicht die Betroffenen (Teammitglieder, Moderatoren) selbst befragt, es
fehlen - gerade bezliglich der zu erwartenden indirekten / immateriellen re-
turn on investment-Effekte - Langzeitstudien (BUNGARD / WIENDIECK
1985, S. 85 ff.; HEEG 1985, S. 65 ff.; BERIGER 1986, S. 159 ff.; DEPPE 1986,
S. 102 ff.; ZINK / SCHICK 1987, S. 111 ff.). So entstehen bei einer for-
schungsmethodischen (insbesondere modelltheoretischen) Betrachtung
grole Zweifel daran, ob der Gegenstandsbereich durch Erhebung und
Auswertung kompatibel konstituiert wurde (sensu GIGERENZER 1981;
SEMBILL 1984a, S. 45 ff.).

po

QC im Produktionasbarsioh QC im Forschungs- und
Entwickiungsbareich

Abb. 8:  Qualititszirkel in verschiedenen Unternehmensbereichen
Quelle: BERIGER 1986, S. 177

Dieses widerspriichliche Erscheinungsbild - zwischen metatheoretischer
Konzeption, Zielen und Glauben an die Effizienz einerseits sowie organisa-
torischer Strukturen, Unterlassungen und Diirftigkeit empirischer Bestiti-
gungen andererseits - kann als Hinweis auf einen Umbruch interpretiert
werden. Der Typ A mag derzeit noch im Vordergrund der praktischen Um-
setzungen stehen, wie die Eignung von QZ fiir verschiedene Unterneh-
mensbereiche im Urteil von 37 Unternehmen ebenfalls nahelegt (Abbildung
8). Mit dem Hinweis auf eine etwas anspruchsvollere Studie (HEEG 1985;
Modellierung unter Einbezug von Nutzwertanalyse und multivariaten
Verfahren) kann jedoch der Glaube an die Effizienz gestarkt und gleich-
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zeitig die tiefere Rationalitét von Zogerlichkeit und Unterlassungen ver-
deutlicht werden. In HEEGs Untersuchung war die Effizienz der Aktivitdten
desto hoher,

je hoher der Informationsfluf} zwischen allen Beteiligten war;
je mehr Mitarbeiter in Entscheidungsprozesse einbezogen waren;

je groBer die Moglichkeiten der Mitarbeiter waren, ihre Losungs-
vorschldge auch selbst zu realisieren;

je intensiver insbesondere die Trainingsmanahmen waren, bei denen
gleichzeitig eine fachliche Ausbildung und eine Vermittlung psychologi-
scher Erkenntnisse erfolgte;

je haufiger die Implementation bereichs- und hierarchieebeneniiber-
greifender Aktivitdten war;

je eher ein Teammitglied Gelegenheit hatte, eine Gruppenleiter- bzw.
Moderatoren-Funktion auszutiben;

je mehr Aktivititen auf mdglichst vielen Hierarchieebenen eingesetzt
wurden (ebd., S. 136 f.).

PHANTOMORGANISATION

LEITUNGSKREISE

Bereichstibergreifend
Zielorientiert

ARBEITSKREISE

Problemorientiert / b
QZ-GRUPPEN

Atbeitsbereichorientiert

Abb.9: Phantomorganisation

Quelle: SPITZNER 1985,8.157

Bringt man die Paradoxa in einen Zusammenhang, so kann man festhalten,
daB die Unternehmensfiihrungen

einerseits die Erfolgsbedingungen der QZ-Arbeit einschlieBlich ihrer po-
sitiven Auswirkungen fiir das Unternehmen aus der Literatur kennen
miiften,
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- andererseits aber eine groBe Scheu besteht, die QZ-Arbeit einzufiihren,
indem man sich weigert, die Bedingungen und ihre Auswirkungen zur
Kenntnis zu nehmen, oder aber, indem man die mittel- und langfristigen
Auswirkungen auf die eingefahrene Arbeitshierarchie ~vermeiden
mochte.

So wird beispiclsweise die erste Spielregel "keine Parallelorganisation”
durch die Konzeption einer "parallelen Phantomorganisation” in Frage ge-
stellt (s. Abbildung 9), deren Ergebnisse "nur {iber die normale betriebliche
Hierarchie geordnet einflieBen; die Phantomorganisation hat deshalb kein
Weisungsrecht gegeniiber der operativen Organisation” (SPITZNER 1985, S.
158). Diese "Beschwichtigung" gelingt nur mit Hinweis auf die Sonderrolle
des Innovationsmanagements (ebd.). Ist aber nicht zukiinftiges Manage-
ment im Kern Innovationsmanagement? Selbst wenn man diese Frage
verneint, bleibt die nach den Begriindungen dafiir, warum ein als derart
erfolgreich herausgestelltes Konzept nicht auf die "normale" betriebliche
Hierarchie tibertragen werden kann.

22.1.44 Fithrungskonzepte

Die bisherigen Ausfiihrungen in diesem Kapitel waren durchgéngig von in-
direkten oder direkten Fragen nach der Gestaltung des Fiihrungskonzepts
gepragt. Zentral war dabei, da3 Wertewandel und Innovationen eines ver-
anderten Flhrungsverstindnisses bediirfen. Explizit sei betont, daB auof
Fihrung nicht verzichtet werden kann. Im Gegenteil: die Durch-
setzungsmacht wird als entscheidend fiir Organisationsénderungen angese-
hen (s.0.); Fithrungsaufgaben werden sogar wesentlich anspruchsvoller, be-
trachtet man ihre zentrale Stellung im Systemansatz (s.0.) und die
zunehmende Bedeutung, die den Bindegliedern zwischen einer Mikro- und
Makroperspektive zugewiesen wird (s. Abbildung 6). Im Sinne eines zu-
nehmend starker werdenden "Beteiligt-Seins” statt eines "Beteiligt-Wer-
dens” fallen allerdings einer wachsenden Zahl von Mitarbeitern im spe-
zifischen wie im ibergreifenden Rahmen Flhrungsaufgaben zu. Um die
notwendige Transparenz und Durchlissigkeit von Entscheidungen zu ge-
wihrleisten, wird es eine reduzierte Zahl von Entscheidungsebenen geben
miissen, die jeweils interaktiv miteinander verbunden sind.

Derartige selbstorganisatorische Entwicklungen erméiglichen 1.5. einer not-
wendigen, aber nicht hinreichenden Voraussetzung eine Anndherung der
Ziele von Personen, deren Selbstentfaltungswerte stirker von materiellen
(Unternehmens-)Zielen geprégt sind, und Personen, deren Selbstentfal-
tungswerte stirker von anderen Interessen gepragt sind. In diesem Proze
treffen unterschiedliche personale, strategische und inhaltliche Fahigkeiten
aufeinander, die nur dann zur Aufldsung von Paradoxa der oben beschrie-
benen Art fithren kénnen, wenn eine Verstindigung hinsichtlich eines zu
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verfolgenden Gesamtkonzepts méglich ist; dieses muB dabei gleichzeitig den
unterschiedlichen Selbstentfaltungswerten in akzeptablem Umfang Rech-
nung tragen. "Durchsetzung / Durchsetzungsmacht” reduziert sich dann auf
die Realisierung des akzeptierten Gesamntkonzepts. Als vorteilhafte Strategien
fiir diesen ProzeB wurden bisher genannt

- Akzeptanzerreichung durch Uberzeugung;

- Beteiligung der Systemmitglieder am InnovationsprozeB bereits in der
Phase der Problemformulierung;

-~ produktives Fehlerverstindnis;
-~ verstirkte Forderung sozialbezogener Ziele.

Eine Schliisselstellung bei der Gestaitung von Organisationsstrukturen
scheint in der Tat der Kommunikation zuzukommen (s.0.). Auch scheinen
sich kommunikationsiheoretische Befunde (z.B. WATZLAWICK / BEAVIN /
JACKSON 1969) zu bestatigen, daB das inhaltliche (Arbeits-)Ergebnis nicht
optimal sein kann, wenn die Beziehung zwischen den Kooperierenden sub-
optimal ist (ohne daB der "Beziehungsaspekt" den "Inhaltsaspekt" ersetzen
konnte). Von daher scheint es nicht besonders sinnvoll zu sein, die relativ
Kommunikationsfihigen zu "Kommunikationsexperten” weiterzubilden,
diese den Inhalts-Experten gegeniiberzustellen und dann auf den Innovati-
onsschub zu hoffen. Fiilhrungsaufgaben werden insbesondere den Personen
zuwachsen, die lber beide Fahigkeitsbereiche in hinreichendem MaSe ver-
figen. Um diesen Personenkreis auszuweiten, bietet sich eine kompensato-
rische Weiterbildung an.

Das dauverhafte und fachiibergreifende Moment in der Fihrungsforschung
kann als spiegelbildliche Reflexion einer sich ver&ndernden Gesellschaft ge-
sehen werden. Eine einschneidende Veranderung in der Konzeption von
Fihrungstheorien brachte der "Weg-Ziel-Ansatz" (HOUSE / MITCHELL
1974; 1975), der von NEUBERGER (1976, S. 18) und SCHANZ (1978, S. 185)
als "kopernikanische Wende" in der Fiithrungsforschung bezeichnet wird, da
die "Gefiihrten" nunmehr im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen. Me-
thodisch formuliert, wird Fhrung nicht mehr nur als unabhéngige, sondern
auch als abhéngige Variable betrachtet.

Zu den Vorziigen dieses Ansatzes (vgl. WEINERT 1987, S. 340-378 u. S. 410-
435, der sich vor allem abgrenzend auf die Fihrungsmodelle von FIEDLER
und VROOM-YETTON bezieht) zihlen die

- Berficksichtigung personaler Variablen,

- Bertcksichtigung situationaler Variablen,
- ProzeBbezogenheit,

- (6kologische) Validitat und

- Ausbaufahigkeit bzgl. neuerer filhrungs- und personlichkeitstheoreti-
scher Uberlegungen.
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Ich behandele diesen Ansatz etwas ausfiuhrlicher, da sich

(1) hier in anderer Weise die fiir die vorhergehenden Ausfiihrungen we-
sentlichen Komponenten wiederfinden lassen und

(2) und fiir mich wichtiger - hier in besonderem Mage eine Verkniipfung
der betriebswirtschaftlichen Uberlegungen mit den zentralen Kompo-
nenten des Projekts "Angstbewiltigung" herstellen 148t. Dabei stehen
insbesondere die Uberlegungen zur "subjektiven Handlungs-
kompetenz" im Zentrum.

Situationsmoderator

(Kontingenzvariabien):

Charakteristka der Gefahrten

- Baddrinisse (n. Autonom)
Fahigketen

: Erahrungen

- Selbstwergafiihl
Fﬁgmngsvemalmn

| Fibrngssd | Gefdhnen End-Resuliate

diraidiv Motivati
umterstQtzend Wahmehmung (z.B.d. Lelstung
partizipativ Erwartung u. Valenz) Zulriedenhait
leistungsorisntiont

Sin 2

{Kontingenzvariabler.).

Charaktaeristika der Aufgabe

und der Arbeitsurwelt

- Aufgabanstruktur

-Grad der Fermallsiertheit

itsgruppe

Abb. 10: Weg-Ziel-Maodeli der Fiithrung
Quelle: WEINERT 1987, S. 423

"Der Weg-Ziel-Ansatz konzentriert sich darauf zu erkliren, wie die Fiih-
rungsperson die Wahrnehmung der Arbeitsziele und die Vorstellung, die
der Mitarbeiter davon hat, beeinfluBt, dessen Ziele der Selbstentwicklung
und die Wege zum Erreichen dieser Ziele" (WEINERT 1987, S. 421). Er bie-
tet einen konzeptionellen Rahmen zur Erforschung und Identifikation
moglicher Situationsmoderatoren. In einer Kombination von Fiihrungs- und
Erwartungstheorie soll eine motivationale Basis helfen, sowohl den Fiih-
rungsprozeB als auch die Ursachen fiir den Fithrungserfolg besser verstehen
und Ergebnisse wie Arbeitszufriedenheit und Leistung vorherbestimmen zu
kénnen. Eine zentrale Stellung in diesem Modell (s. Abbildung 10) nehmen
als intervenierende Variablen die Erwartungen der Gefiihrten beziiglich
ihrer Arbeit und bzgl. der Fiihrungsperson sowie die entsprechenden Va-
lenzen dieser Erwartungen ein. Es wird postuliert, "da ein Gruppenmit-
glied nur dann eine Handlung aufnimmt, die zum Gruppenerfolg und zur
Gruppeneffizienz beitragen wird, wenn dabei fiir das einzelne Mitglied er-
sichtlich und erkennbar ist, daB dieser Gruppenerfolg oder diese Grup-
peneffizienz auch zu Ergebnissen fiihrt, die fir das Individuum selbst einen
Nuizeffekt abwerfen oder einen Vorteil erbringen werden (z.B. Befriedi-
gung persdnlicher Bediirfnisse, hoherer Lohn, Beférderung oder Anerken-
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nung in direkter Abhéngigkeit zur erbrachten Leistung)” (WEINERT 1987, S.
371).

Erfolgreiche Fithrung mu8 nach diesem Modell also an den Erwartungen
und / oder an den Valenzen der Gefiihrten ansetzen, oder besser formu-
liert: sich mit diesen auseinandersetzen. Die konkreten Aufgaben der Fiih-
rungsperson bestehen darin, "zur Klarstellung der Aufgabe und Ziele der
Gruppe beizutragen, Probleme und Schwierigkeiten zu beseitigen, die das
Erreichen des Arbeitszieles erschweren oder verhindern kénnen, und den
Gruppenmitgliedern zu helfen, im ArbeitsprozeB, wie auch im Erreichen
des Arbeitszieles selbst, personliche Zufriedenheit, weitgehende Erfiillung
der eigenen Bediirfnisse, ein Wertgefiihl, und ein Gefiihl der Anerkennung
und der Leistungsfahigkeit zu erfahren” (ebd., S. 372).

Dazu stehen vier Fiihrungsstile zur Verfiigung (s. Abbildung 10), die in Ab-
héngigkeit von Situationsfaktoren und den internierenden Variablen wirk-
sam werden!”: Hier wird explizit und flexibel mit Ergebnissen der Fithrungs-
stilforschung umgegangen, so z.B. mit dem Zusammenhang Strukturiertheit
der Aufgabe x Grad der Anleitung und Anweisung der Fiihrperson x Ar-
beitszufriedenheit ete. (s. Abbildung 11). Hierzu zahlen auch die Ergeb-
nisse, daB Anfanger, Angstliche und Personen mit geringer Selbstkompe-
tenz tendenziell starker von einer direktiven Unterweisung hinsichtlich tra-
ditioneller Leistungsmessung profitieren, wihrend Fortgeschrittene, Selbst-
bewulte hinsichtlich Kreativitdt und Angstabbau besser durch weniger di-
rektive Maf3inahmen und groBere Handlungsspielrdume zu férdern sind
(GAGE / BERLINER 1979; DUBS 1982; BERIGER 1986). Damit sind indirekt
die Situationsmoderatoren 1 und 2 (s. Abbildung 10) als Wechselwirkungs-
einfliisse einbezogen worden.

hoth

uiriedenhei! ader Arbeitsleistung,oder
it-mit Yorgesetzten, oder der

hach niedrig
Grad der Anlertung und Anweisung des Fubrers

Abb. 11: Weg-Ziel-Model fiir die Beziehung zwischen Fihrungsstil, Arbeitszufrieden-
heit und Aufgabenstruktur nach HOUSE
Quelle: WEINERT 1987, 8. 373

17 Hier entsprechen die verbalen Ausfihrungen nicht der einem Pfadmodell nachempfundenen Abbildung 10.
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Daf3 die Wechselwirkungen zwischen den Situationsvariablen zu wenig her-
ausgestellt werden, daf das Modell zu stark und zu vorschnell auf eine Ur-
sache-Wirkungsrichtung festgelegt ist, ist einer der Kritikpunkte an diesem
Modell. Des weiteren wird die Selbstbeschrinkung auf die motivationale
EinfluBfunktion hinsichtlich der Arbeitsleistung moniert, und unter eher
methodischem Aspekt wird der Einbezug von Erwartungen und Valenzen
als nicht hinreichend fir Bemiithung und Arbeitszufriedenheit angesehen
(WEINERT 1987, S. 423 f.). Die Offenheit dieser Weg-Ziel-Rah-
menkonzeption stellt sich derartigen Modifikationswtinschen jedoch nicht
erkennbar entgegen. Dasselbe kann man auch hinsichtlich einiger interes-
santer neuerer Perspektiven zur Fiihrung behaupten:

- Zu denken wire an die Substitutionstheorie von KERR / JERMIER
(1978), die Substitute, also Variablen, die Fiihrung unnétig und tiberflis-
sig machen, und Neutralisierer, also Variablen, die die Fithrungsperson
hindern zu handeln oder die deren Verhalten entgegenwirken, benen-
nen (WEINERT 1987, S. 433 ff.). Wenn Fiihrung dann doch vielfach neu-
tralisiert oder substituiert wird, stellt sich die Frage, wann eigentlich ein
echter Fiihrungsbedarf bestehe (s.0.). Im Sinne einer vertragstheoretisch
inspirierten Konzeption des korporativen Handelns (VANBERG 1982)
wird "Fihrung bzw. Koordination ... immer dann benétigt, wenn Res-
sourcen nicht im Sinne von Leistung und Gegenleistung direkt ge-
tauscht, sondern zusammengelegt und zusammen disponiert werden.
Daraus entsteht (1.) ein Anreizproblem: Was veranlait die Beteiligten
zum Einbringen ihrer Ressourcen? (2.) ein Herrschaftsproblem: Wer
disponiert die Ressourcen? und (3.) ein Verteilungsproblem: Wie erfolgt
die Verteilung des korporativen Ertrags auf die Beteiligten? Gegeniiber
den eng zusammenhingenden Problemen (1.) und (3.) wurde das Herr-
schaftsproblem (2.) in der Forschung vernachlassigt" (SCHOLL 1987, Sp.
1701 ff.).

- Ein #hnlich situationsdeterminierter Ansatz ist die Adaptations-Re-
aktions-Theorie von OSBORN / HUNT (1975). Diese geht davon aus, daf3
die Makrovariablen die Fihrungsperson zur Anpassung und damit zur
spezifischen Reaktion auf die Mikrovariablen veranlassen (WEINERT
1987, S. 432 f.). Hierin konnen Hemmnisse von Entwicklung gesehen
werden (s.0.).

- Weniger das aufgaben- und personenzentrierte Fithrungsverhalten ha-
ben charismatische Theorien (HOUSE 1977) im Visier: Sie beschreiben
"Fiihrung im Hinblick auf zu artikulierende Zukunftsvisionen und Auf-
gaben, Auftrige oder Sendungen. Sie setzen fiir ihre Gefiihrten Zu-
kunftserwartungen und Herausforderungen und zeigen Vertrauen in
und Respekt fiir sie" (WEINERT 1987; S. 429). Abhéngige Variablen sind
etwa: "Emotionen der Gefiihrten; ihre Selbstwertschatzung; ihr Ver-
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trauen in die Fiihrungsperson; ihre Werte und ihr Leistungsmotiv iiber
ihre Verpflichtungen hinaus" (ebd.).

- In einem Modell der Multiplen-Dyaden-Verbindungen (GRAEN / CAS-
HMAN 1975) wird die wechselseitige BeeinfluSung von Fithrungsperson
und Gefiihrten betont und daB sich die Fithrungsperson keinesfalls je-
dem Mitarbeiter gegentiber in derselben Weise verhélt, "um damit einen
"Durchschnitts-Fiihrungsstil’ zu praktizieren" (WEINERT 1987, S. 429 f.).

Fiihrungsaufgaben lassen sich also zunehmend unter verschiedenen Aspek-
ten betrachten. Je starker gepriifte Einzelerkenntnisse einbezogen werden,
desto weniger erweist es sich als sinnvoll, lediglich globale Rezepte zu ver-
folgen. Die wachsende Komplexitat - verursacht durch die Notwendigkeit,
vernetzten Situationen, gruppen- und individuenspezifischen Erfordernissen
gerecht zu werden - verlangt eine hohe Reflexionskapazitit der Fihrenden.
Thr entspricht eher eine zu entwickeinde, interaktive kulturelle Haltung (s.
Abbildung 12; vgl. auch Abbildung 4) als antrainierte Skills. Diese Aussage
gestattet einerseits die Rickbindung an die Ausfiihrungen zur Selbstorgani-
sation (s.0.), andererseits erinnert sic auch an die Hinweise DACHLERs
(s.0.): Fiir konkrete Situationen und bzgl. konkreter Personen sind natiirlich
- kompatibel zum organisationskulturellen Hintergrund - konkrete Skills
hilfreich; besonders dann, wenn nicht nur die kognitiven Prozesse, sondern
auch (deren) emotionale Basen einbezogen werden.

Inhalt der Organisationskultur Manifestation der Interpretation der
Organisationskuliur Organisationskultur

Organisationskultur Interpretation

wichtige, von allan geteilte i schlieBen auf Sinn, Zweck
Auifassungen und _Gegenstinde und Bedeutung
Einversténdnisse (2.8. geteitte Dinge
Uberzeugungen und
Erwartungen) .__Redeweisa
gemensamer

Gebraueh der Sprache und
der Redensarten

min. Warte
arzeugen/ Domin.Org. Phil. Wahmehmungen
verursachen durch die
Verhalten - Mil iter
Shniiche Methodan im
Ededigen der Aulgaben;
beobachtbare
Verhaltensmuster bei
Interaktionen

Ernotionen
geleie Geluhig/Kima

Hegelin
{ir Befordening
und Vorankcmman

Abb. 12: Organisationskultur als dynamischer Proze8
Quelle: WEINERT 1987, 8. 436
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2.2.1.4.5 Arbeitszufriedenheit, Personzufriedenheit, Emotionale Befind-
lichkeit

Das sich verdndernde Filhrungsverstindnis driickt sich auch in der Beriick-
sichtigung der interaktiven Verkniipfung von Motivierung zur Arbeit und
den korrespondierenden Empfindungen und Auffassungen der Gefiihrten
aus. Spiegelbildlich ist auch die historische Entwicklung von Arbeitsmotiva-
tionstheorien zu verstehen, die zunehmend mit Aspekten der fast durchgén-
gig emotional interpretierten Arbeitszufriedenheit verflochten sind. Diese
Entwicklung soll hier nicht Gegenstand der Erorterung sein. Es geht hier
vielmehr um die Frage, ob das Kriterium "Arbeitszufriedenheit" (wie z.B. im
Weg-Ziel-Ansatz) nicht zu kurz greift, ob stattdessen nicht besser von
“Person-Zufriedenheit" (NEUBERGER 1978, §. 93 ff.) gesprochen werden
sollte. Das heifit, die "kopernikanische Wende" ( s.0.) wire noch nicht kon-
sequent genug vollzogen worden, da Arbeitszufriedenheit (zu) instrumentell
auf traditionelle Organisationsziele bezogen ist. Entsprechend sind die oben
genannten "héheren" Qualifikationsanforderungen nur mit einem Teil der
Merkmale des skizzierten Wertewandels kompatibel. Bei der Wahl der ab-
héngigen Variablen wiirden fiir vertragstheoretisch inspirierte Fith-
rungskonzeptionen (s.0.) zusitzlich folgende Kriterien relevant: "Hand-
lungsspielraume, Qualifikationschancen, Selbstkonzeptinderungen, Aus-
strahlung auf andere Lebensbereiche und Personen, soziales Klima, Aus-
maf der Ungleichheit usw." (SCHOLL 1987, Sp. 1706). Die ZweckmaBigkeit
dieser Uberlegungen lassen sich theoretisch und empirisch erharten.

Die Betonung von Arbeitszufriedenheit meint ja, daB es sich hier um eine
inbaltlich spezifizierte Zufriedenheit handelt, also eine Gleichsetzung von
Arbeitszufriedenheit und allgemeiner / privater Zufriedenheit von vornher-
ein als Annahme ausgeschlossen wird. Fiir die fragwiirdige Trennung eines
Individuums in eine berufsbezogene und in eine private Personlichkeit so-
wie entsprechend separierte Zufriedenheiten bleiben dann als Annahmen,

(a) den privaten EinfluB als irrelevant fiir die Arbeitszufriedenheit re-
spektive die Arbeitsleistung einzuschitzen oder

(b) den privaten Bereich aus ethischen Uberlegungen zur Tabuzone zu er-
klaren.

Sollten sich diese beiden Annahmen als nicht haltbar erweisen, spréche das
fiir ein ganzheitliches Konstrukt wie die oben bezeichnete "Person-Zufrie-
denheit". Qb es sinnvoll ist, dieses dann weiter zu verfolgen, wire die dann
folgende Uberlegung.

Zu (a): Dieser Annahme sollen hier fiinf Hinweise / Uberlegungen
entgegengehalten werden:

(1) Die ganzheitliche Betrachtung des Individuums und die Erkenntnis,
daB andere Personlichkeitsmerkmale und Interessen in unterschiedli-
chen Lebensbereichen unterschiedlich stark zur Geltung kommen, be-
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2)

3

)

rechtigen nicht zu der Annahme, daB die jeweils "anderen" Zu-
friedenheiten keinen EinfluB auf die Arbeitszufriedenheit haben (vice
versa). Korrelationsstudien belegen den Zusammenhang von verschie-
denen Personlichkeitsdispositionen bzw. "Lebenszufriedenheit” und
Arbeitszufriedenheit (NEUBERGER 1978, S. 93 f; WEINERT 1987, S.
303). "Damit ist aber auch ausgedriickt, daB die ’Arbeitsrolle’ fiir das
Individuum nur dann ’Sinn’ erhélt, wenn sie ihm die Moglichkeit bietet,
bestimmte Bediirfnisse zu befriedigen, oder wenn diese Ergebnisse er-
warten 1aBt, die vom Individuum geschétzt und von ihm persénlich als
Wert empfunden werden" (WEINERT 1987, S. 315; zum "individuellen
Nutzeffekt" siehe auch oben, S. 46; analog: Subjektive Handlungsrele-
vanz, s.0.).

Wie immer die Arbeitszufriedenheit auf die Arbeitsleistung bezogen
wurde: es fand sich kein nennenswerter direkter Zusammenhang mit
der reinen Produktions- oder Arbeitsleistung. Dagegen fanden sich
teilweise recht starke Beziige zu Handlungsvariablen am Arbeitsplatz
(zB. Fehizeiten, Beschwerden, Innovations- und Koopera-
tionstatigkeiten u.a.; WEINERT 1987, §. 299 ff.). In Riickgriff auf (1)
kann somit auch eine wechselseitige Beeinflussung von Persén-
lichkeitsdispositionen bzw. Lebenszufriedenheit und Brutto-Arbeitslei-
stung angenommen werden.

Im Vorgriff auf den Abschnitt 2.2.2.2 (Schliisselqualifikationen) sei er-
wihnt, dall "Qualifikation" als Verhaltnis des mdglichen Verhaltens ei-
nes ("Gesamt-)Individuums zur Arbeitsplatzanforderung definiert wird
(BECK 1980, S. 356). In der Qualifikationsdebatte greifen die allgemei-
nen, prozeflunabhingigen und die humanen, sozialen, politischen in
Abgrenzung zu den fachlichen, funktionalen Qualifikationen zuneh-
mend starker auf eine individuelle Sozial- und Selbstkompetenz (vs.
Sachkompetenz) zurtick (REETZ 1987, S. 7 f.). Diese Kompetenzen
decken sich etwa mit den Merkmalsbereichen (2) bis (4) der "hoheren”
Qualifikationsanforderungen (s.c., S. 22). Hier wird der Widersinn von
separierten berufsbezogenen und persénlichen Kompetenzen deutlich;
denn entsprechende Sozial- und Selbstkompetenzen werden dadurch
zu einer fachlichen / funktionalen Qualifikation und entsprechen in
diesem Sinne wieder einer Sachkompetenz des Individuums (REETZ
1987, 8.9 £.).

Sowohi die Berufswahl als auch das im Beruf gezeigte Engagement
darften im Rickgriff auf (1) von den vom Individuum als wertvoll emp-
fundenen Bediirfhissen geprégt sein, die (vielleicht nur) im Berufsleben
zu erfiillen sind. Eine besondere Rolle spielt dabei im giinstigen Fail
das auf den Berufsgegenstand(sbereich) ausgerichtete Interesse. Inter-
essen spiegeln sich auch in der stirkeren Betonung von
Selbstentfaltungswerten und von post-materiellen Werten wider. Sie



52

Detlef Sembill:  Probiemidsefdhigkeit, Handlungskompetenz, Emotionale Befindlichkeit

()

erfahren (im Medium von Arbeit, Sprache und Herrschaft; HABERMAS
1969) in einem interaktiven Person-Umwelt-Verhaltnis ihre spezifische
Auspragung und haben damit auch einen entscheidenden Anteil an der
Identitatsbildung, die unverzichtbar fir den geforderten "autonom-
denkenden Mitarbeiter” (s.0., S. 22) ist. Das Interessenkonstrukt bietet
eine Integrationsmoglichkeit fiir kognitive, motivationale und emotio-
nale Aspekte einer Handlung (PRENZEL / KRAPP / SCHIEFELE 1986)
und ist daher von Bedeutung fiir alle Lern- und Erkenntnisprozesse (s.
hierzu auch Abschnitt 2.3).

Arbeitszufriedenheit wird in der Literatur Giberwiegend "als physio-
logisch-psychologisches  Reaktions- und Empfindungssystem im
arbeitenden Menschen" angesehen (WEINERT 1987, 8. 287). Wenn die-
ses System erst einmal z.B. durch StreB, Krankheit etc. nachhaltig
beeintréchtigt ist, wird es in der Folgezeit unabhéingig von der priméren
Ursache in allen Lebensbereichen mehr oder minder beeintrachtigt
sein (vgl. hierzu auch Kapitel 3}.

Zu (b): Zwei Uberlegungen weisen diesen prinzipiell moglichen Einwand
einer "zu respektierenden Privatsphére” zuriick:

(1

2

Wie gezeigt, sind der EinfluB von Persénlichkeit und Arbeit als
wechselseitig, die resultierende Zufriedenheit moglicherweise als
bereichsspezifisch, aber untereinander als stark korrelierend anzuse-
hen. Der "private” Einfluf} ist demnach in hohem Mafe relevant fiir
den Arbeitsplatz - und dabei sicher auch fiir den Aspekt der
Innovationsmdglichkeit. Somit ist es zumindest unter Forschungsge-
sichtspunkten angemessen, diesen Bereich in Untersuchungen mit
einzubeziehen, was allerdings bei der Erhebung konkreter Arbeitsbe-
dingungen, bei denen die Anonymitit der Befragung sich nur schwer
einhalten 14Bt, zu groBen Schwierigkeiten fiihrt. Wenn allerdings Vor-
aussetzungen geschaffen werden, wie sie als Merkmalsbereiche fiir
"Spitzenleistungen” formuliert wurden (s.o., 8. 33 f., insbesondere 2}, 3)
und 4)) oder wie sie als Konsequenzen des Konzepts, die Gefiihrten in
den Mittelpunkt von Fiihrungstiberlegungen zu stellen, diskutiert wur-
den, sollte eine vertrauensvolle Kooperation zwischen Fiihrungsperso-
nen und Gefithrten moglich sein. Dabei ist im Sinne kommunikations-
theoretischer Uberlegungen vor allem auf die Reversibilitit entspre-
chender Einblicke in die Privatsphéire hinzuweisen und auf deren Frei-
willigkeit.

Die gerade auch im Zusammenhang von Arbeitsmotivation und Ar-
beitszufriedenheit bemiihte  Erwartungs-Valenz-Theorie  (sensu
McCLELLAND) bringt in Verbindung mit Uberlegungen zur Person-
wahrnehmung (s. auch AEBLIs "Intake") unter methodischem Aspekt
einen wichtigen Sachverhalt hervor, der m.E. in der Fiihrungskonzept-
Diskussion noch nicht hinreichend reflektiert wurde: Es geht um die
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bei der Beurteilung anderer eher anzuwendende idealistische Inter-
pretation von Beurteilungsergebnissen (s. auch HOFER 1969); anders
gewendet: das Urteil sagt oft mehr Gber den Urteilenden als {iber den
Beurteilten aus (s.u. die Ergebnisse der von uns erhobenen Impliziten
Personlichkeitstheorien; Abschnitt 2.2.2.3). Wenn also Mitarbeiter ge-
wohnlich diejenigen Vorgesetzten mehr schitzen, die den Menschen
mehr im Mittelpunkt des Organisationsgeschehens sehen, ihm ihre
Aufmerksamkeit schenken und seine Probleme und Belange im Ar-
beitsproze berlicksichtigen und diese zu ldsen helfen (WEINERT 1987,
S. 299), so entspricht dies den Erwartungshaltungen der Gefiihrten an
ihre Vorgesetzten. Von daher ist mit einer Abschottung seitens der
Mitarbeiter unter den in (1) gegebenen Voraussetzungen nur in gerin-
gem MabBe zu rechnen.

Die beziiglich der beiden Annahmen eingebrachten Argumente unterstiit-
zen eher die ganzheitliche Sicht einer "Person-Zufriedenheit".

Sollte nun das Konzept Person-Zufriedenheit als zentrales Konstrukt in
dem angesprochenen Bereich Verwendung finden? - Auch wenn die hier
ins Zentrum geriickte Ganzheitlichkeit des Individuums sowie der inter-
venierende EinfluB seiner Zufriedenheit auf die Brutto-Arbeitslleistung es
plausibel erscheinen lassen, sollten die folgenden offenen Fragen nicht
tibersehen werden:

- Wie wire Personzufriedenheit innerhalb der anderen moglichen abhén-
gigen Variablen einzuordnen (s. Abbildung 10}, wiére sie auch als unab-
héngige Variable denkbar?

- Wie a8t sich erkldren, daB bei auf den ersten Blick vergleichbaren
Arbeitsbedingungen die Personen unterschiedliche Zufriedenheitsgrade
zeigen?

- MuB daher dieses Konstrukt nicht doch wieder zerlegt werden?

- Nach welchen Kriterien mii3te dies geschehen?

- Wird dabei seine Ganzheitlichkeit gefahrdet?

- Wiesehen fiir Personzufriedenheit, wie fiir korrespondierende / zerlegte
Konstrukte die Uberprafungsverfahren aus?

- Macht die Isolierung eines "emotionalen Konstrukts" iberhaupt Sinn?

Im Kapitel 2.2.1 wurde eine Reihe von Konstrukten der betriebswirt-
schaftlichen Theorie vorgestellt. Die Diskussion zeigt, wie heterogen das
Gebiet zur Zeit ist und wie kontrovers die Punkte in der Literatur be-
handelt werden. Zugleich wurde deutlich, daf es eine Diskrepanz zwischen
den Einsichten in der Literatur und ihrer praktischen Akzeptanz bei den
handelnden Personen (auf welcher Hierarchieebene auch immer) gibt.
Verbal lassen sich die verwendeten Begriffe und Theoreme drei psycholo-
gisch wohl definierten Konstrukten zuordnen: Kognition, Emotion, Motiva-
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tion. In einer Handlung, sei sie nun auf "Arbeiten”, "Lernen", oder auch nur
aligemein auf "Leben" ausgerichtet, werden die drei Komponenten Kogni-
tion, Motivation und Emotion immer aktualisiert, wobei Valenzen auf un-
terschiedlichen Ebenen eine wichtige Steuerungsfunktion erfilllen. Hand-
lungen resultieren immer aus physiologischen und psychologischen Wech-
selwirkungsprozessen. Stark voneinander abweichende alternative Theorien
iiber Lernen oder Arbeiten unterscheiden sich oft gerade in den physiologi-
schen Implikationen, die selbst oft genug unzuldnglich sind bzw. aus denen
vielfach unzulassige Ableitungen vorgenommen werden. So impliziert das
monotone Auswendiglernenlassen von Fakten Annahmen iiber Wissensre-
prasentationen, Trainierbarkeit des Gedéchtnisses, Behalten und Verges-
sen, die nach dem gegenwértigen physiologischen Erkenntnisstand in ho-
hem MaBe defizitar erscheinen. Emotionale Befindlichkeit wird in dieser Ar-
beit vor allem deshalb hervorgehoben (s. Themenstellung; Einleitung; Ab-
schnitt 2.2.2.3 und 3. Kapitel), weil ihr FinfluB auf kognitive Prozesse nicht
nur unterschidtzt, sondern auch reilweise als irrelevant verstanden oder separat
darstellbar angesehen wurde (ebd.; SCHERER 1981). Ein isoliertes
"emotionales Konstrukt" machte jedoch wenig Sinn: Menschliches Handeln
ist nur aus einem Zusammenwirken dieser drei Komponenten zu verstehen
(integratives Menschen- und Personlichkeitsbild , s. die.beiden Pramissen
der Arbeit, S. 16 f.); die Ganzheitlichkeit bezieht sich insofern auf dieses
Handeln, da es als gerichteter Subjekt-Umwelt-Bezug mit seinen Effekten
sowohl die handelnden Personen selbst als auch die "Objekte" der Hand-
lung veréndert.

2.2.2 Tendenzen und Ergebnisse im Aus- und Weiterbildungsbereich

Die in diesem Kapitel vorgestellten Befunde weisen auf den groBen Bedarf
an Aus- und Weiterbildung hin. Dieser bezieht sich zunichst im Zuge logi-
stischer und informationstechnologisch bedingter Veranderungen (JIT-Pro-
duktion; CAD, CIM etc.) auf eine Anpassung der vorhandenen Qua-
lifikationen an die neuen Bedingungen. Die Tendenz spricht allerdings ge-
méf der Prognosestudien (s.0.) fiir eine starke Zunahme des Bedarfs an so-
genannten Aufstiegsqualifikationen von Mitarbeitern in allen Unternch-
mensbereichen und auf allen Hierarchieebenen. Die wechselseitige Akzep-
tanz dieses Bedarfs hat erstmals auch Niederschlag in einem Rahmentarif-
vertrag (Metallindustrie-Tarifgebiet Nordwiirttemberg / Nordbaden) gefun-
den. Hier stehen Anpassungsqualifikationen im Vordergrund, wihrend
Qualifizierungsinteressen der Beschaftigten "im Rahmen des Méglichen" zu
beriicksichtigen sind (HANDELSBLATT v. 15.02.1988).

- Die Aufgaben des Aus- und Weiterbildungsbereiches beziehen sich aller-

dings nicht nur auf die Bereitstellung der gewiinschten Qualifikationen,
oder préziser formuliert: die Bereitstellung der Dozenten, Lehrer, Ausbil-
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der und Lernanlasse, die diese Qualifikationen vermitteln konnten. Um die
skizzierten Paradoxa oder im Extremfall den Verlust der Wetthewerbsfi-
higkeit verhindern zu konnen, bedarf es dariiber hinaus erstens ihrer Ex-
plizitmachung und zweitens einer systematischen Reflexion ihrer Kompa-
tibilitdt untereinander sowie hinsichtlich einer Einordnung in iibergeord-
nete Zielsetzungen; das bedeutet zugleich ihre Bewertung innerhalb eines
Gesamtsystems.

Es soll daher vor dem Hintergrund anzustrebender Aufstiegsqualifikationen
im angegebenen Umfang im folgenden auf mégliche Paralysierungs-Effekte,
wie sie schon fiir die Idee und Umsetzung der Qualitatszirkel aufgezeigt
wurden, im Bereich bildungspolitischer Ansitze und Entwicklungen
(2.2.2.1), bzgl. eines dort favorisierten Konzepts der "Schliis-
selqualifikationen" (2.2.2.2) und 1m padagogisch-didaktisch-psychologischen
Bereich kaufméannischer Schulen (2.2.2.3) aufmerksam gemacht werden.

Das geschieht abgrenzend im Hinblick auf die zu benennenden innovati-
onsfordernden Elemente, die hinsichtlich notwendig und geeignet er-
scheinender Lernprozesse zu strukturieren sind (Abschnitt 2.3 "Forschendes
Lernen").

Auszugehen ist dabei von gegenwirtig relativ einseitigen Lernprozessen und
Lernorganisationsformen. Von einer Unvolistandigkeit von Lernprozessen
kann man - gerade in bezug auf Innovationen - in mindestens zweifacher
Weise sprechen:

(1) Es werden entweder einseitig "Konzepte" gelernt bzw. erarbeitet oder
praktizierte Methoden erarbeitet bzw. trainiert. Dabei wird nur unzu-
reichend beriicksichtigt, wie ¢in Lernender in ihm unbekannten Pro-
blemzusammenhingen neues Wissen, das ihm ein theoriegeleitetes, be-
grindetes Handeln ermdglicht, erzeugt.

(2) Emotionale Befindlichkeit wird als wichtige Komponente der Wissens-
vermittiung bzw. des Wissenserwerbs offensichtlich unterschétzt.

2.2.2.1 Bildungspolitische Tendenzen

Sortiert man Regierungsverlautbarungen, ministerielle AuBerungen und
Aussagen von finanz- und wirtschaftspolitischen Meinungsfithrern zur be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung nach den foigenden vier Kriterien:

(1) (Normative) Behauptungen,
(2) Aussagen zu Lerninhalten,
(3) Aussagen zu Lernmethoden,
(4) Pladoyers fur Lernorte,

dann ergeben die Zuordnungen lange Listen fiir (1) und (4), aber kaum
Nennungen fiir (2) und (3). Auf der inhaltlichen Seite werden einerseits
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Spezialkenntnisse, andererseits "Schliisselqualifikationen”, global oder im

Detail (z.B. "innovatives Lernen”, "lebenslanges Lernen" etc.), gefordert

(SCHLAFFKE 1985; BAUER 1987, MOLLEMANN 1987a; MOLLEMANN

1987b; DIHT 1988). Unter methodischem Akzent werden zunehmend

autonomes / selbststeuerndes Lernen und Agieren sowie verkniipftes statt

linearem Denken gefordert (SCHLAFFKE 1985; BAUER 1987; MOLLEMANN

1987a; MOLLEMANN 1987b).

Die positiven Konnotationen dieser schlagwortartigen Konzepte haben den

Effekt, daB sie nicht auf Kritik stofien. Allerdings - und das ist die Kehrseite

der Medaille - sind sie bisher vollig unzureichend operationalisiert worden

und erweisen sich damit in ihrem derzeitigen theoretischen und empirischen

Status unter politischen und wissenschaftlichen Kriterien als unzuldnglich,

problemldsend auf notwendige Innovationen angesichts eines gesellschaftli-

chen Wertewandels zu wirken.

Drei Aspekte kristallisieren sich in der gegenwértigen Diskussion besonders

deutlich heraus:

(1) Das Verhiltnis von Arbeitszeit zu Freizeit und Weiterbildungszeit;

{2) das Verhéltnis von Allgemeinbildung und beruflicher Erst- und Wei-
terbildung;

(3) die Frage der Lernorte fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung,

Zu (1): Hintergrund dieser Diskussion (z.B. BREUEL 1986; STAUDT 1987,
THEN 1987) ist eine Verknlipfung des festgestellten Bedarfs an Héherquali-
fizierung und der tarifrechtlichen Auseinandersetzung um die 35-Stunden-
Woche. Gefordert wird eine Entkopplung von Lohn- und Arbeitszeit; das
impliziert auch, daf3 Lernzeit zunehmend bezahit werden wird.

DaB diese Uberlegung im Prinzip von den Tarifpartnern positiv aufge-
nommen wird, mag die oben angesprochene Vereinbarung in der Metallin-
dustrie indizienhaft belegen. Sie bezieht sich allerdings ausdriicklich auf
einen "Wandel im ’System Arbeit™ (THEN 1987). Dabei bleibt unklar, in-
wieweit Wechselwirkungen mit anderen Teilsystemen berticksichtigt wer-
den. Nicht unbertihrt bleiben diirften z.B. der oben genannte zweite Aspekt
und der gesamte Umschulungsbereich bis hin zu Fragen der Lebens-
arbeitszeit und Altersversorgung der aktuellen Rentendiskussion. Es ist in
diesern Zusammenhang derzeit auch undurchsichtig, wie durch derartige
Regelungen das gewerkschaftlich herausgestellte Hauptziel einer Einfiih-
rung der 35-Stunden-Woche, die Schaffung von neuen Arbeitsplétzen, ge-
férdert oder gehemmt wird. Mit entscheidend fiir eine Bewertung ist zu wis-
sen, was in der freiwerdenden (fiir Weiterbildung gedachten) Zeit gesche-
hen soll und wie das geschehen soll.

Zu (2): Hintergrund der Debatte ist die Erkenntnis, daB bei anhaltender
Geschwindigkeit der technischen Verdnderungen die Weiterbildungsmal-
nahmen umfangreicher werden miissen. Um die Gesamtausbildungszeit
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nicht verlingern zu missen oder sie wenigstens kostenneutral zu halten,
zeichnen sich zwei Argumentationsfiguren ab:

(a) Die "wirtschaftliche" Argumentationsfigur: eine gute Allgemeinbildung,
die einen Generalisten hervorbringt, der in der Lage ist, sich in seinem
Berufsieben mehrfach zu spezialisieren (VAN HOOVEN 1988; SPAR-
BERG 1984). In einem zugespitzten Verstdndnis sollen wihrend der
Allgemeinbildung keine speziellen Inhalte und Methoden gelernt wer-
den, sondern ein Fundament erworben werden, auf dem spéter Spezi-
alwissen aufgebaut werden kann. Eine entsprechende Weiterbildung

wird dann integraler Bestandteil der Unternehmenskultur
(SCHLAFFKE 1985).

(b) Die "politische" Argumentationsfigur: Die Ausbildungszeit in der Ju-
gend solite gekiirzt (BREUEL 1986), auf keinen Fall aber verldngert
werden (MOLLEMANN 1987b). In der Schule sollten intensiv Schliis-
selqualifikationen  vermittelt, die  notwendigen  beruflichen
Spezialkenntnisse sodann durch Weiterbildung erworben werden
(BREUEL 1986). Neben Spezialkenntnissen denkt MOLLEMANN
{1987b, S. 10) auch an "nicht zwingend ausbildungsnotwendige Lernin-
halte", wie z.B. Sport und Religion, wenn er an eine Verlagerung in die
Weiterbildung denkt.

Beide Argumentationsfiguren sind primér von der finanzpolitischen Absicht
geprégt, die steigenden Ausbildungskosten méglichst in jeweils anderen
Sektoren anwachsen zu lassen. So ist aus "wirtschaftlicher " Sicht der
"Schulterschluf mit den Schulen” (van HOOVEN 1988) oder die "Koopera-
tion mit den Hochschulen" (SPARBERG 1984) durchaus nachzuvollziehen.
Inhaitlich und strategisch sind beide Argumentationsfiguren gleichsinnig:
Auf einen ersten Blick wird gefordert, Anspruchsvolleres in kiirzerer Zeit zu
vermitteln. Die folgenden Ausfilhrungen versuchen zu zeigen, daB diese
Forderungen gegenseitig nicht einzuldsen, ja daf3 sie geeignet sind, den
Blick auf notwendige und mogliche Ldsungen zu verstellen.

Wie 1aBt sich nun der Sachverhalt bewerten, daf sowohi die Allgemein-
bildung (wenngieich schwicher) als auch die berufliche Erstausbildung in-
haitlich und zeitlich begrenzt werden sollen, um die Funktion der Wei-
terbildung zu starken, die zugleich als integraler Bestandteil der Unter-
nehmenskultur betrachtet wird?

In einer aktuellen Analyse "Zur Rolle der Weiterbildung in Unterneh-

menskulturen” zeichnet MERKENS 1988 das Bild einer "Unternehmens-Kul-
turrevolution™:

Damit einerseits die im Unternehmen Beschiftigten eher bereit sind, sich
mit ihrer sie unterfordernden Titigkeit zu identifizieren, und andererseits
die Unternehmen sich selbst vor Abwerbungen durch andere Unterneh-
mungen schiitzen konnen, ist eine permanente betriebsinterne Wei-
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terbildung i.S. einer Akzeptanzerzeugung einer bestimmten Unternehmens-
kultur erforderlich (8. 217 ff.).

Etwa in dieser Form kann man sich den Werte- und Normendrill vorstellen,
vor dem HEINEN gewarnt hat (s.0.; vgl. auch HEINEN 1987, S. 40 ff.; DILL /
HUGLER 1987, S. 143). Derart einseitig auf Anpassungsqualifikationen aus-
gerichtete Bemiihungen bergen isolationistische Tendenzen in sich:
“Interner Arbeitsmarkt" (vgl. auch den dritten Aspekt) und "innere Kindi-
gung” (HOHN 1986) als Moglichkeit der Arbeitnehmer, die wachsende Ab-
hangigkeit fiir sich zu neutralisieren, sind die dazugehdrigen Schlagworte.
Ein solcher Werte- und Normendrill kann #icat ein Klima férdern, das In-
novationen ermdglicht. So brauchte man sich kaum in positiver Weise damit
auseinandersetzen, wenn nicht genau unter diesem Anspruch die eindeutige
Entscheidung fiir das Primat der betrieblichen Aus- und Weiterbildung be-
griindet wiirde (vgl. den dritten Aspekt).

Angesichts dieser Entwicklung werden bildungspolitische Absichten, All-
gemeinbildung und berufliche Erstausbildung auBerhalb von Betrieben zu
beschranken, von Erziehungswissenschaftlern und Wirtschaftspadagogen
als "restriktiv" empfunden (HEID 1985; ACHTENHAGEN 1988b). Die nicht
berufs- und wirtschaftspddagogisch begriindeten bildungspraktischen Ver-
anstaltungen konnen nicht das Dilemma aufiasen, einerseits die Mitarbeiter
héher qualifizieren zu miissen und andererseits gegen eine allgemeine und
berufliche "Uberqualifizierung” unter einem nicht wohl definierten
"betrieblichen Interesse” meinen vorgehen zu milssen. Weiterbil-
dungsverhalten ist aber zumindest tendenziell cine Funktion der Erstausbil-
dung: "Je restriktiver die Erstausbildung ist, desto restriktiver ist in aller Re-
gel auch die Weiterbildung" (HEID 1985, S. 8). "Wer mit der Propagierung
(der steigenden Bedeutung) des Weiterbildungsbereichs die am Bedarf an
sozialer Ungleichheit orientierte Proportionierung der allgemeinen Grund-
und Erstausbildung rechtfertigt, der solite dazu nicht auch noch den Segen
der Padagogik erwarten. Denn es gibt empirisch bewihrte Annahmen, aus
denen sich die Prognose ableiten 146t, da8 Weiterbildung gerade nicht ge-
nutzt wird (und hiufig nicht genutzt werden kann), frithen Verzicht auf op-
timale Personlichkeitsentfaltung spiter auszugleichen; vielmehr fithrt Wei-
terbildung eher zur Stabilisierung und Vertiefung der Ungleichheit durch
Bildung begriindbarer gesellschaftlicher Anspriiche” (ebd., S. 12). Die sich
hier aufdringende Frage nach den Kriterien von Weiterbildung spielt auch
beim dritten Aspekt eine wichtige Rolle.

Zu (3): Der Hintergrund der "Lernortfrage” ist dem des zweiten Aspekts
durchaus vergleichbar. Hier geht es allerdings weniger um einen zeitlichen /
inhaltlichen Aspekt als um die Frage, wo - oder priziser - in welchem Sektor
Aus- und Weiterbildung vorrangig betrieben werden sollte. Ausgehend von
einer Kritik am institutionellen staatlichen Bildungswesen (SCHLAFFKE
1985; BREUEL 1986; MOLLEMANN 1987b; STAUDT 1987) werden fiir die
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betriebliche Aus- und Weiterbildung Vorteile gesehen: "Die Betriebe wer-
den auch in Zukunft Haupttréger der beruflichen Aus- und Weiterbildung
sein. Sie sind dazu generell am besten geeignet" (MOLLEMANN 1987b, S. §).
Mit dem Hinweis auf Pluralismus, Wettbewerb und Subsidiaritatsprinzip
werden Schutzzdune um Lernorte als widersinnig betrachtet; es gelte ein of-
fentliches Monopol fiir berufliche Schulen zu verhindern, konkurrierende
private Bildungseinrichtungen werden gefordert (BREUEL 1986; MOLLE-
MANN 1987b). Betriebe verfugten oftmals Giber ein durchstrukturiertes Bil-
dungswesen, moderne Ausbildungsordnungen wiirden leicht bererfiilit;
Betriebe konnten eine genaue Bedarfsanalyse durchfiihren und folglich
eine bedarfsgerechte Bildung; Betriebe bildeten praxisnah aus, d.h. der
Fortschritt wiirde hautnah, sichtbar und spiirbar erlebt; Beschafti-
gungschancen ergiben sich schlieBlich im Betrieb, dessen Leistungs- und
Verhaltensnormen daher zu erwerben wichtig wiren (MOLLEMANN 19870).

Die Furcht vor einem offentlichen Monopol fir berufliche Schulen muf
zumindest fir den Bereich der beruflichen Weiterbildung verwundern. So
tauchen die beruflichen Schulen in einer Rangreihe der zehn groBten Tra-
ger der beruflichen Weiterbildung iiberhaupt nicht auf (Rang 1: Ar-
beitgeber, Betrieb: 47 % der beruflichen Weiterbildung, Rang 10: Gewerk-
schaften, Bildungswerk der Gewerkschaft: 1 %; BMBW 1986, S, 17 {.). Die
Fragwiirdigkeit eines Wetthewerbs, der zu "internen Arbeitsmirkten" fiihrt,
war schon unter dem zweiten Aspekt skizziert worden. Auch das Subsidiari-
tatsprinzip erfilllt wohl nur bedingt seine Rolle, wenn indirekt tiber den
Einzethaushalt des Bundesministers fiir Arbeit und Sozialordnung respek-
tive iiber die Arbeitsamter im grofen Stile die privatwirtschaftiiche Konkur-
renz subventioniert wird. Im iibrigen greifen sowohl die Unternehmen als
auch andere nicht-staatliche Weiterbildungstrdger gern auf Lehrer des
staatlichen Sektors inclusive ihrer Lehrgangskonzeptionen und Materialien
zuriick. So kommt MOLLEMANN nicht umhin zu betonen, daf in den be-
trieblichen Sub-Lernorten, wie Lehrwerkstéitten, Lehrlabors etc., teilweise
in schuldhnlicher Methodik gelernt werde (1987, S. 2). Das mul3 woh! auch
so sein; denn das, was da als "hautnah, sichtbar und spiirbar" gepriesen wird,
muB ja erst einmal seiner doppelten Abstraktion'® entkleidet werden - so-
fern man am Versténdnis der Lernenden / Arbeitenden interessiert ist.
Nicht umsonst ist das Verhaltnis von Fachabteilungen zur Ausbildungsab-

teilung haufig recht gespannt (ACHTENHAGEN et al. 1987, ACHTENHAGEN
1988b).

Wie verhilt es sich nun mit "Anspruch und Realitét betrieblicher Weiter-
bildung"? In einem gleichnamigen Artikel kommt ARNOLD (1988) in seiner

18 Konkretes kaufmannisches Handeln ist auf einer ersien Stufe durch die Verwendung von Belegen absirahiert wor-
den. Belege und BelegNusse werden inzwischen durch die Verwendung neuer Technologien auf einer zwciten Ab-
straktionsstufe substituiert. Genay diese Ebene ist in der beirieblichen Realitét sichibar (ACHTENHAGEN et al.
1987, 8. 16).
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Analyse bezogen auf die Kriterien "Prinzip dffentlicher Verantwortung" und
"Prinzip der Verwendungsorientierung" zu folgendem Fazit:

"Die betriebliche Weiterbildung entspricht aufgrund ihrer konzeptionellen,
curricularen und sozialen Defizite kaum den Anforderungen an eine Bil-
dung Erwachsener. Ihre Angebote sind zumeist einseitig aus dem be-
trieblichen Qualifikationsbedarf abgeleitet, wihrend den individuellen,
subjektbezogenen Lern- und Entwicklungsanspriichen der Mitarbeiter
kaum systematisch Rechnung getragen wird. Betriebliche Weiterbildung
trigt aufgrund ihrer funktionsbezogenen und hierarchiespezifischen Me-
thoden- und Inhaltsauswahl sowie aufgrund ihrer sozialen Selektivitédt auch
allenfalls fiir die bereits privilegierte Gruppe der Fiihrungskrafte den An-
spriichen einer auf Ausweitung der sozialen Kompetenz, Forderung der be-
ruflichen Autonomie bzw. Selbstverwirklichung sowie auf ’produktive Teil-
habe und Verantwortung’ gerichteten Erwachsenenbildung Rechnung - al-
lerdings im Kontext sozial ungleich verteilter betrieblicher Chancen!” (ebd.,
S. 109).

Relativierend fiigt ARNOLD hinsichtlich der sozialen Selektivitat betrieb-
licher Weiterbildung an, da3 moglicherweise die Qualititszirkelarbeit eine
Wende herbeifithren kdnnte (ebd.), was allerdings nach den Ausfithrungen
im Abschnitt 2.2.1.4 wenig aussichtsreich erscheint - erhebt man die von mir
genannten Kriterien zur Richtschnur,

Griinde fur diese Differenz zwischen (Selbst-)Darstellung und distanzierter
Beurteilung betrieblicher Aus- und vor allem Weiterbildung konnen ganz
allgemein in der schlechten empirischen Basis gesucht werden:

(1) Uberwiegend handelt es sich bei den vorliegenden Untersuchungen um
Fuahrungskraftebefragungen;

(2) es fehit fast durchgingig die Erginzung der weiterbildungsbezogenen
AuBenanalyse um Aspekte einer teilnehmerorientierten Analyse;

(3) die vorliegenden Untersuchungen sind nur begrenzt vergleichbar;

(4) die vorliegenden Untersuchungen sind einseitig auf eine makrodi-
daktische Strukturbestimmung betrieblicher Weiterbildung eingegrenzt
(ARNOLD 1988, S. 111 f.).

Konkrete Vorschldge in dem im wesentlichen dem organisatorisch-institu-
tionellen Denken verpflichteten Makrobereich sollen hier nicht weiter dis-
kutiert werden. Sie laufen auf ein Duales System der Weiterbildung
(ACHTENHAGEN 1988a) unter vergleichbaren Kriterien, wie sie bei AR-
NOLD diskutiert werden, hinaus.

Die vorliegende Arbeit hebt in ihrem Kern auf den pidagogisch-didaktisch-
psychologischen Mikrobereich ab. Im Mittelpunkt stehen dabei Lehr-Lern-
Prozesse, d.h. die Auseinandersetzung von Personen mit Personen und In-
halten sowie mit sich selbst bzw. ihren eigenen Lernprozessen. Bereits in
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diesem Bereich stellt die Vernachldssigung des Inhaltsaspekts ein groBes
Defizit pidagogisch-psychologischer Forschung dar (ACHTENHAGEN 1981;
ACHTENHAGEN 1989). Bezogen auf den Makrobereich ist dieses Problem,
das dort in Gestalt der sogenannten "Schliisselqualifikationen” auftritt,
liberhaupt nicht systematisch behandelt, geschweige denn gelost. Damit
brechen aber ganze bildungspolitische Argumentationsstringe zusammen.

2.2.2,.2 Schliisselqualifikationen

Die in dieser Arbeit diskutierten ZielgréBen Problemldsefihigkeit und
Handlungskompetenz sind in dieset oder ahnlicher Begrifflichkeit Be-
standteile von Schliisselqualifikationslisten. Emotionale Befindlichkeit ist in
dem von mir dargelegten Verstindnis von diesen beiden Konstrukten nicht
losgeldst zu betrachten.

Die Ar, in der Schliisselqualifikationen propagiert werden, folgen aller-
dings anderen Intentionen und auch anderen wissenschaftlichen Standards.
An verschiedenen Stellen der Arbeit habe ich bereits kntische Einlassungen
zu den Schlisselqualifikationen angemerkt bzw. angekiindigt: Das Konzept
148t sich als eine Spielart des Dualismus von Denken und Handeln verste-
hen, es ist einseitig kognitiv ausgerichtet und fordert die Vorstellung sepa-
rierbarer berufsbezogener und persénlicher Kompetenzen. Es desavouiert
damit nicht nur seine eigenen Intentionen, sondern auch miihsame wirt-
schaftspidagogische Anstrengungen, anzustrebende Innovationen in diesem
Bereich erreichen zu kénnen.

Die positiven Konnotationen des Phainomens der "Schliisselqualifikationen”
rithren daher, daB es theoretisch wie praktisch iiberaus reizvoll wire, diese
Zu kennen, sie operational definieren und angeben zu kénnen, durch welche
Lehr-Lern-Prozesse bezogen auf welche Inhalte und unter welchen lernor-
ganisatorischen Voraussetzungen sie zu realisieren wéren - was zugleich
eine Grundlage fiir Lernortentscheidungen ergibe.

Die hierfiir notwendigen Forschungsprozesse sind allerdings nur schwer -
und dies nur in Ansitzen - auszumachen. Da es zum Konzept der
"Schlisselqualifikationen” recht unterschiedliche und teils sich wider-
sprechende Verlautbarungen gibt, die den Verdacht aufkommen lassen, es
handele sich um eine "Worthiilse", soll seine Herkunft anhand der Original-
quelle belegt und gepriift werden. So werden einerseits Griinde fiir die rela-
tive Beliebigkeit dieses Konzepts und seine methodischen Mangel deutlich
und zum anderen - aus heutiger Sicht - inhaliliche Fehleinschitzungen und
der Mifibrauch mit diesem Konzept.

Im Ringen um einen KompromiB zwischen Abstraktion und Praxisnihe pli-
diert MERTENS fiir einen Riickgang der Vermittlung spezialisierter Fahig-
keiten zugunsten von iibergeordneten strukturellen Gemeinsamkeiten. Er-
stere verlagern sich auf "training on the job" (1974a, S. 40), so daf nach die-
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sen konzeptionellen Vorstellungen der Arbeitsplatz gegeniiber Lernorten,
die {ibergeordnete strukturelle Gemeinsamkeiten und ein instrumentelles
Bildungsverstindnis erméglichen, zunehmend an Bedeutung verliert.

MERTENS bezieht sich explizit nicht nur auf Anforderungen am Arbeits-
platz, sondern auch auf die Gestaltung gesellschaftlicher Rollen (ebd., S.
37). Das hat er insbesondere im zweiten Teil seiner Definition von Schliis-
selqualifikationen beriicksichtigt:

"Schliisselqualifikationen sind demnach solche Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu be-
stimmten, disparaten praktischen Fahigkeiten erbringen, sondern vielmehr

a) die Eignung fir eine groBe Zahl von Positionen und Funktionen als al-
ternative Optionen zum gleichen Zeitpunkt und

b) die Eignung fiir dic Bewiltigung einer Sequenz von (meist unvor-
hersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens"
(ebd., S. 40; MERTENS 1974b, S. 207).

Dieser Aspekt solite durchdacht werden, bevor man Weiterbildung mit
"Schliisselqualifikationen” als zentralem inhaltlichen Konzept im Sinne rei-
ner Anpassungsqualifikationen interpretiert.

Bei MERTENS findet man keinen Hinweis, wie er zu den von ihm aufgeli-
steten Qualifikationselementen kommt; das dargelegte Konzept sagt auch
nichts {iber wesentliche (interne) Prozesse aus, liber die die angestrebte
Anpassung im Sinne von Flexibilitit mdglich wird (vgl. zur Kritik auch
BRANDES 1980, S. 22 ff.). Somit trigt MERTENS auch selbst zur relativen
Beliebigkeit in der Ausgestaltung seines Konzepts bzw. anderer dhnlich an-
gelegter phanomenologisch / typologisch orientierter Systematisierungen bei
(z.B. DIEPOLD / GETSCH 1987; REETZ 1987; GAUGLER 1987). Sie alle blei-
ben so iange unfruchtbar, wie sie nicht iiber eine Indikatorbildung hinaus
den einleitend genannten Anforderungen geniigen konnen. Gegenwirtig
erzeugen sie eher eine "vermdgenspsychologische” Begriffsverwirrung
(BECK 1980, S. 358; ACHTENHAGEN et al. 1988a, S. 10) von Kompetenzen,
Fertigkeiten und Fihigkeiten, deren Operationalisierungsstatus als
"kabarettreif' vermutet wird (ACHTENHAGEN 1988a, S. 13). Auch Umdefi-
nitionen bzw. Definitionseinschrankungen, wie "... berufliche Qualifikatio-
nen, mit deren Hilfe sich der Betroffene neue Méglichkeiten beruflicher
Selbstverwirklichung erschlieBen kann ("Schliissel’qualifikation)" (DIEPOLD/
GETSCH 1987, S. 19) oder die Dynamisierung von Fahigkeiten (ebd., S. 19
f.) kénnen diese forschungsmethodischen Notwendigkeiten nicht ersetzen.
Sie implizieren dariiber hinaus die in Abschnitt 2.2.1.4.5 diskutierte Separie-
rung von berufsbezogenen und personlichen Kompetenzen eines in seiner
Gesamtheit zu sehenden Individuums.

Genauso wenig lassen sich Versuche mit Rickgriff auf den Schliisselqua-
lifikationsansatz legitimieren, die "Schliisselqualifikationen" als Gegensatz
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zu beruflichen Qualifikationen hochstilisieren und damit die Zeit berufli-
cher Erstausbildung zu beschrinken versuchen: "Zugespitzt kénnte man sa-
gen, daB dahinter der Glaube steckt, berufliche Qualifikation sei gerade da-
durch zu erwerben, dal man nicht beruflich qualifiziert' (ACHTENHAGEN
1988b, S. 149). Dieser Aspekt macht gleichzeitig auf zwei wesentliche in-
haltliche Schwiichen bei MERTENS aufmerksam:

(1) MERTENS ist sich seiner padagogischen Vorlagen bewuft, iibersieht
dabei jedoch, daBl im Sinne von KLAFKIs (1964) "kategorialer Bildung"
die falschen Antworten auf Prozesse der Wissensveranderung und der
Wissenszunahme zumeist einseitig orientiert "materiale” oder "formale"
Bildungstheorien favorisierten (ACHTENHAGEN et al. 1988c, S. 33 ff.).
Die entsprechend von MERTENS angestrebte Substitution eines
enumerativ-additiven Bildungsverstéindnisses durch ein instrumentelles
Bildungsverstindnis (1974a, S. 40) ibersieht auch den engen Zusam-
menhang von Personlichkeitsentwicklung bzw. Interessen und Inhalten
(ACHTENHAGEN et al. 1988¢c, S. 34). Auch Transfer, der im
Schiiisselqualifikationskonzept ein zentrales Konstrukt ist, JaBt sich
sowohl in behavioristischen als auch in kognitiven Erkldrungsversuchen
nur iiber die assoziative Verbindung bekannter identischer (Inhalts)
Elemente mit einer neuen Situation erreichen bzw. der Anwendung ei-
ner bekannten Struktur eines (Wissens-)Schemas in einer neuen Situa-
tion herstellen (vgl. zusammenfassend: WIDMER 1981; detailliertere
Ausfuhrungen in Kap. 3).

(2) Mit den letztgenannten Aspekten zusammenhéngend halte ich fol-
gende Einschatzung fiir falsch: "Zu Recht ist gegeniiber Katalogen von
Schlilsselqualifikationen als Bildungsprogramm eingewandt worden,
daB ... Versuche, Schliisselqualifikationen zu bestimmen, dann fir die
Bildungsplanung wertlos seien, wenn sich herausstelle, daf sie weniger
dem kognitiven (und dort dem durch Bildung vermittelbaren) als dem
affektiven Bereich zugehoren" (MERTENS 1974a, S. 40). Dies mag die-
jenige Einschitzung sein, die in den 70er Jahren auch zum Verschwin-
den affektiver Lehrziele in den ministeriell erlassenen Richtlinien
fihrte (vgl. auch die Ergebnisse von MEULEMANN 1984, 8. 222). Die
vorliegende Arbeit versucht ja, Uberzeugungsarbeit dahingehend zu
leisten, daB} ein "Schliissel" fir Lehr-Lern-Prozesse bzw. fur den Aufbau
von Wissensstrukturen / Schemata im Erkennen und in der an-
gemessenen Nutzung der Funktion von Emotionaler Befindlichkeit
liegt.

Die Notwendigkeit, sich mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen sy-

stematisch zu befassen, liegt nicht darin, daB es von MERTENS in dieser

Form vorgelegt wurde; er wiirde zudem sicher versuchen, es heute modifi-

zierter und differenzierter einzufiihren. Es sind vielmehr die Behauptungen

iiber Eigenschaften von MERTENS’ Konzept, die vollig unzulanglich be-
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grindet aufgestellt und zugleich bildungspolitisch machtvoll verkiindet wer-
den - was zugleich unerwiinschte Konsequenzen haben kann bzw. hat. Kon-
kretisieren mdéchte ich diesen Vorwurf an der Behauptung, MERTENS er-
weitere explizit das Konzept der extra-funktionellen Fertigkeiten im Sinne
DAHRENDOREFs (1956) (z.B.: GAUGLER 1987, 8. 73). Derartige Begrifflich-
keit oder Hinweise diirften sich jedoch nicht einmal implizit nachweisen las-
sen.

DAHRENDOREF faBt unter "extra-funktional" sehr heterogene Qualifikati-
onselemente unter dem Kriterium der Nichtgebundenheit an die Anforde-
rungen eines spezifischen Arbeitsplatzes zusammen. So z.B.: "Anpassung an
die Fabrikationsatmosphére", "Verantwortung fiur Maschinen und
Materialien", aber auch "Ober seinen eigenen (des Mitarbeiters, D.S.) Auf-
gabenbereich hinausgehende (funktionale) Kenntnisse seines Arbeits-
bezirks" (1956, S. 556). Dabei grenzt DAHRENDORF (ebd., S. 554, 567) sich
explizit von MAYOs (1952) Unterscheidung von "sozialen" und "technischen"
Fertigkeiten ab. Insbesondere die "social skills", wie z.B. Kom-
munikationsfahigkeit, sind bei MAYO wesentlich weiter gefalt. Wie spiter
bei KERN / SCHUMANN;s (1970) "prozeBunabhingigen” Qualifikationen wer-
den extra-funktionale Qualifikationen quasi nebenbei als Produkt der Er-
fahrung im Umgang mit der Maschinerie erworben (BRANDES 1980, S. 14}.
Sie kénnen nicht systematisch gelehrt und gelernt werden wie funktionale Fer-
tigkeiten. "Tatsdchlich ist denn auch Erfahrung am Arbeitsplatz die cha-
rakteristische Methode der ’Ausbildung’, fir die (extra-funktional) qualifi-
zierten 'Angelerntenberufe’ der entwickelten Industrie” (DAHRENDORF
1956, S. 557). Weitere Analysen zeigen im iibrigen bzgl. der prozeBunab-
hangigen Qualifikationen, daf} sie nicht unabhingig von den (inhaltlichen
und situationalen) Spezifika des Arbeitsprozesses gefordert werden
(BRANDES 1980, S. 16).

Vergleicht man diese Aussagen mit den Fahigkeiten, die MERTENS dem
"training on the job" zuweist, verkehren sich die angeblichen Beziige zwi-
schen "Schiiisselqualifikationen” und extra-funktionalen Qualifikationen in
das Gegenteil. Fragt man sich nunmehr, wie es zu dem extra-funktionalen
Verstandnis von Schliisselqualifikationen kommen konnte, mul man auf die
weitere Entwicklung der Qualifikationsdebatte zuriickgreifen (s. zusammen-
fassend BRANDES 1980, S. 17 ff.):

Die entscheidende Umdeutung der Intentionen von DAHRENDORF bzw.
KERN / SCHUMANN muf3 man woh! OFFE (1975) zuschreiben, der in einem
Gutachten fiir den Deutschen Bildungsrat mit Riickbezug auf die Typen-
differenzierungen dieser Autoren als Qualifikationstypen  "stofflich"
(=funktional, prozeBabhingig) und "gesellschaftlich” (=extra-funktional,
prozeBunabhingig) einfihrt. "Gesellschaftliche" Qualifikationen sind dabei
"kognitive Fahigkeiten, die sich durch einen hohen Allgemeinheitsgrad und
dementsprechend durch leichte Transferierbarkeit von einer Aufgabe zur
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anderen auszeichnen" (ebd., S. 225, nach BRANDES 1980, S. 18); oder
"gesellschaftliche” Qualifikation: "Meta-Fertigkeit’, sich im Rhythmus des
technischen, organisatorischen und wirtschaftiichen Wandels auf rasch
wechselnde konkrete Arbeitsanforderungen einstellen zu koénnen, neue
Kenntnisse zu erwerben” (ebd.).

BAMME / HOLLING gehen noch einen Schritt weiter, indem sie "gesell-
schaftliche / soziale" von "objektiv-technischen” Anforderungen abtrennen
und indem sie eine "Meta-Fertigkeit" wie Flexibilitat als rein soziale Anpas-
sungshaltung verstehen. Dieser Zugriff fiihrt zu einer statischen Auffassung
sowohl von gesellschaftlichen "Prozessen" als auch der "Entwicklung" von
Arbeitsanforderungen: "Produktion und Reproduktion und damit auch Ar-
beitsanforderungen, Qualifikationen und Leistungen des Bildungssystems
werden praktisch nur unter dem Formaspekt, d.h. der Tatsache, daB diese
im Kontext kapitalistischer Produktionsverhaltnisse stehen, betrachtet. Der
Inhaltsaspekt - auf gesamtgesellschaftlicher Ebene die Pro-
duktivkraftentwicklung, beziglich der Arbeitsanforderungen entsprechend
die technologisch-6konomische Entwicklung und im Bildungsbereich die
hierauf bezogenen Bildungsinhalte - gerit demgegeniiber zur Neben-
sachlichkeit und wird dem Formaspekt vollig untergeordnet” (BRANDES
1980, S. 19). Dementsprechend vertreten BAMME / HOLLING eine Dequali-
fizierungsthese, die impliziert, daB Schule und Bildungsprozesse weitgehend
auf reine Legitimationsfunktionen reduziert werden und vermittelte Inhalte als
relativ gleichgliltig erscheinen (BRANDES 1980, S. 19 f.).

Damit folgt das, was derzeit an bildungspolitischen Konzepten und Argu-
mentationsfiguren unter dem Hinweis auf eine Ho6herqualifizierungsthese
und notwendige Innovationen auch im Aus- und Weiterbildungsbereich an-
geboten wird, in seiner wesentlichen Substanz offensichtlich eher OFFE und
BAMME / HOLLING. So betrachtet droht Weiterbildung - verstanden als in-
tegraler Bestandteil einer Unternechmenskultur -, sich gemaB des oben skiz-
zierten Befundes von MERKENS als self-fulfilling-prophecy im Sinne von
BAMME / HOLLING zu erweisen: Die permanente betriebsinterne Weiter-
bildung i.S. einer Akzeptanzerzeugung einer bestimmten Unternehmenskul-
tur (s.0., Werte- und Normendrill) diirfte in der Tat zu einer Dequalifizie-
rung filhren, zumindest aber die mit den intendierten Aufstiegsqualifikatio-
nen in Verbindung gebrachten Qualitdtsmerkmale deutlich verfehlen.

Gegeniiber den im Abschnitt 2.2.1 skizzierten systemtheoretischen Struktu-
ren - und hier des mdglichen geselischaftlichen Wertewandels in Relation
zu erforderlichen Innovationen - konnen zusammenfassend zwei Punkte
festgehalten werden:

(1) Auf die Notwendigkeit, auf den geselischaftlichen Wertewandel zu
reagieren und zugleich zu Innovationen fahig zu bleiben bzw. zu wer-
den, wird versucht, mit einer Reihe von Konzepten zu reagieren. Dabei
handelt es sich sowohl um konkrete MaBnahmen (Unternehmens-
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kuitur, Qualitatszirkel und Fiihrungskonzepte) als auch um vorwiegend
begrifflich gefate Konzepte (s. Schliisselqualifikationen).

(2) Allerdings ist der theoretische und insbesondere der empirische Status
der einzelneri Konzepte als' eher schwach, der systemische Zu-
sammenhang der Konzepte untereinander im Sinne einer aus- und wei-
terbildungswirksamen Ganzheitlichkeit sowie die Umsetzung und Ef-
fektivitat im Mikrobereich als latent kontraproduktiv 1.S. der theo-
retischen Anspriiche zu bewerten.

2.2.2.3 Ergebnisse aus dem kaufménnischen Schulbereich

Einleitend zum Abschnitt 2.2.2 "Tendenzen und Ergebnisse im Aus- und
Weiterbildungsbereich” wurde darauf hingewiesen, daB3 die bezeichnete
Unvollstindigkeit von Lernprozessen vor dem Hintergrund systemischer In-
terdependenzen des Bildungsbereiches zu bewerten ist. In diesem Abschnitt
sollen nun konkrete Ergebnisse aus dem padagogisch-didaktisch-psycholo-
gischen Handlungsbereich, insbesondere fachdidaktischer Studien zum
Wirtschaftslehreunterricht zusammenfassend skizziert werden, da diese Er-
gebnisse die behaupteten Defizite unterstreichen und deshalb auch fiir die
Gestaltung betrieblicher Lern- und Arbeitsprozesse Bedeutung besitzen. Es
soll gezeigt werden, daB der Zustand produktbezogener fachdidaktischer
Informationsquellen, die nach inhaltlichen (Vollstandigkeit und Komplexi-
tat) und wissenschaftsmethodischen (Begriindetheit) Kriterien (ACHTEN-
HAGEN 1984, S. 23 ff.) analysiert wurden, im Zusammenhang steht mit der
Bevorzugung von bestimmten Lehr-Lernformen. Entsprechend ist in pro-
zeBbezogenen Unterrichtsanalysen zu priifen, inwieweit hieraus spezifische
Effekte resultieren. Vielfiltige Analysen fachdidaktischer Informa-
tionsquellen bestiitigen den iiberwiegend normativen Status der Didaktik
des Wirtschaftslehreunterrichts im Sinne von BLANKERTZ (1969, S. 18).
Untersucht wurden u.a.:

- In Studienseminaren verbreitete Kompendien,
- Lehrpline,

- Schulbiicher,

- Klassenarbeits- und Priifungsaufgaben sowie

- Lehrdarstellungen (insbesondere Lehrprobenentwiirfe) (GOLAS 1969;
KRUMM 1973; REETZ / WITT 1974; REETZ 1984; ACHTENHAGEN 1978;
ACHTENHAGEN 1984; HOLZMANN 1978; SEMBILL 1984a).

Trotz eines nachweisbar in den Bezugswissenschaften vorhandenen und
relativ gut begriindeten Handlungswissens zeigen die Ergebnisse der an-
gesprochenen Arbeiten deutliche Mangel unter dem Aspekt der Begriin-
detheit des Wissens auf: sowohl hinsichtlich des Wissens, das Fachinhalte
betrifft, wie z.B. Fragen ihrer Hierarchisierung, Operationalisierung oder
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Sequenzierung, als auch hinsichtlich des Wissens, das das lernor-
ganisatorische Operieren mit Fachinhalten betrifft (ACHTENHAGEN 1984;
SEMBILL 1984a; SEMBILL 1987a). Dariiberhinaus sind die Wissensinhalte
einseitig kognitiv ausgerichtet, wobei selten eine hhere als die unterste Ta-
xonomiestufe erreicht wird'. Hinsichtlich des Merkmals "Komplexitat" -
hier als Differenzierungsgrad bei der Prézisierung von Leitideen verstanden
- wird so im wesentlichen die Stufe [ “Wissen reproduzieren” (II: Anwenden,
HI: Problemldsen; POSCH / SCHNEIDER / MANN 1977, S. 19) realisiert, was
weder dem Bildungsauftrag noch dem Problem, notwendige Innovationen
zu ermdglichen, gerecht wird.

Die Lernform, die diesen Mingeln auf der Seite der Lernziele und Ler-
ninhalte entspricht, d.h. ihr Auftreten begiinstigt bzw, von diesen mit be-
stimmt wird, wird von SCHRODER und Mitarbeitern als Inhaltslernen
charakterisiert (SCHRODER 1975, S. 62; SCHRODER / KARLINS / PHARES
1973; vgl. auch KROHNE 1977), dem die folgenden Merkmale zugeordnet
werden: Agentzentriertheit, Externalitdt der Lernsitvation und Eindirek-
tionalitat der Lehrer-Schiiler-Interaktion. Damit ist gemeint, daf3

- der Lehrer die lerninhalte definiert, vermittelt und den Bewertungs-
mafstab festlegt;

- die Schiiler in dem Sinne passiv bleiben, daB von ihnen bei der Wis-
sensaufnahme keine wissensumsetzenden Aktivitaten verlangt werden,
da auch die Lernmaterialien, die LOsungswege und die Antworten vor-
gegeben sind;

- die Leistungskontrolle am Wissenszuwachs und nicht am Ldsen von
Problemen erfoigt.

Uber diese Lernform scheint es nur schwer mdyglich, die fir [nnovationen er-
forderlichen Personlichkeitsmetkmale und -dispositionen auszubilden. Sie
wird weiter problematisch, wenn die Gliltigkeitsdauer der hierdurch ver-
mittelten Wissensinhalte sinkt. Zudem sind eher Autorititsabhéngigkeit,
Abbau von intrinsischer Motivation und Neugierverhalten, mangelnde
Kombinationsfahigkeit bekannter Wissensinhalte und Fertigkeiten, Bevor-
zugung gut strukturierter Situationen und einfacher Lésungen zu erwarten
(KROHNE 1977, S. 56). Diese Beeintrachtigung der sogenannten "kognitiven
Komplexitat" bzw. "kognitiven Strukturiertheit” (KROHNE 1973; SEILER
1973) hat betrichtliche Konsequenzen. So berichten MANDL / HUBER
(1978) iiber deutliche Belege fir einen negativen zirkuldren Prozel derart,
daB3 Lehrer mit einem niedrigen Niveau kognitiver Strukturiertheit eine
stark am [nhaltslernen orientierte Lernumwelt schaffen, und damit - im In-
teresse eigener Orientierungssicherheit - Schiiler bei der notwendigen Ent-

19 Folgende inhaltliche Verschiebung ist in diesem Zusammenhang wichtig: Wiéhrend der Hauptkategorie "Wissen /
Kenntnisse” nach den Lehrplinen nur ca. 40% aller Lernzicle und Lerinhalte zugewiesen wurden, sind €s in den
Schulbiichern ca. 85% und in den Aufgaben der Prisfupgen und der Klassenarbeiten iber 90% (vgl. KRUMM 1973,
S.85).
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wicklung von Problemidsefdhigkeit und Handlungskompetenz aktiv behin-
dern.

Interessant bei der Analyse der oben genannten fachdidaktischen Infor-
mationsquellen ist daher auch, daB mit zunehmender Nihe zum konkreten
Unterrichtshandeln die Begriindetheit der implizierten oder ausdriicklich
vorgeschlagenen Mafnahmen abzunehmen und teilweise durch allgemeine,
nichtssagende, stereotype Vorstellungen ersetzt zu werden scheint, Weder
lernpsychologische Erkenntnisse noch pidagogische Intentionen scheinen
cinen maBgeblichen Einflul} auf diese Planungsvorschlage fir Unterricht zu
haben: Der Schiiler mit seinen individuellen Voraussetzungen ist in den In-
formationsquellen entweder nicht existent oder er wird liberwiegend als
Stdrfaktor und als "wenig leistungsfahig" stigmatisiert (ACHTENHAGEN
1984; SEMBILL 1984a; SEMBILL 1987a).

Diese Urteile tiber die fachdidaktischen Informationsquellen fithrten zu der
Ubertegung, daB beim Fehlen begriindeter didaktisch-methodischer Hand-
lungsempfehlungen subjektive, nur unzulinglich begriindete bzw. begriind-
bare Steuerungsprozesse das Unterrichtsgeschehen priigen. Fiir den Be-
reich kaufméannischer Schulen untersuchten wir sogenannte "Implizite
Persénlichkeitstheorien” bei Handelslehrerstudenten, Studienreferendaren
und - reziprok dazu - bei Schiilern (ACHTENHAGEN / HEIDENREICH / SEM-
BILL 1975; ACHTENHAGEN / SEMBILL / STEINHOFF 1979). Unter Bezug
auf LAUCKEN 1973 formulierten wir die folgende These: Je enger ein Wis-
sen oder eine Handlungsempfehlung mit der Gebrauchssituation verkniipft
wird, um so mehr wird das Wissen bzw. die Handlungsempfehlung mit for-
mal-konstruktiven Eigenschaften von subjektiven Theorien ausgestattet.
Daraus lieBen sich drei Schluflfolgerungen ableiten:

(1) Didaktische Theoriebildung muf} die subjektiven Theorien von Leh-
rern, aber auch von Schiilern, an zentraler Stelle beriicksichtigen.

(2) Didaktische Theoriebildung muB bei der Analyse von Unterricht als
einer ausschlaggebenden, wenngleich bisher vernachlissigten Infor-
mationsquelle fir didaktisches Wissen ansetzen, um zugleich Hand-
[ungswissen und subjektive Theorie zu erfassen.

(3) Didaktische Theoriebildung muB sich daher besonders bemiihen, bei
den handelnden Personen den ProzeB der Erzeugung didaktischen
Wissens, d.h. den Prozel der didaktischen Theoriebildung selbst, zu
verfolgen und zu reflektieren (SEMBILL 1984a, S. 380).

Zu (1): Fir die Lehrenden sind, wenn sie die Schiiler beurteilen, deren
"Mitarbeit" und "Begabung” zentrale Wahrnehmungs- und Urteilsdimen-
sionen; auf der anderen Seite urteilen die Schiller iber ihre Lehrer be-
sonders in den Dimensionen "Emotionale Beziehung" und "®8motionaler Stil
der Unterrichtsgestaitung”. Stellt man nun die Urteile von Lehrern und
Schiilern einander gegeniiber und sortiert diese gleichzeitig danach, wie sie



Wertewandel und Innovation als eine ibergreifende Dimension Forschenden Lernens 69

guten, durchschnittlichen oder schlechten Schillern gegolten hatten bzw.
von diesen Gruppen abgegeben wurden, dann zeigt sich, in welchem MaPe
sich die jeweiligen Urteile entsprechen bzw. differieren. Besonders fiir die
schlechten Schiiler zeigen sich deutlich "Beziehungsfallen": Sie sind von den
Lehrern eindeutig abgeschrieben, billigen aber diesen kontrafaktisch eine
groBe Veranderungsbereitschaft zu.

Zu (2): Daraufhin wurde in einer Feldstudie (SEMBILL 1984a) die Frage
verfolgt, inwieweit Lehrerurteile realisiertem Lehrerhandeln korrespon-
dieren. Zu diesem Zweck wurde den emotionalen Komponenten auf Schii-
lerseite (Priifungsangst, Schulunlust, Selbstbild, Erleben von Unterricht,
subjektiv. und objektiv erhaltene Wertschatzung) besondere Auf-
merksamkeit gewidmet, da entsprechend den Urteilsdiskrepanzen In-
teraktions- und Lernschwierigkeiten zu erwarten waren.

Die Ergebnisse der ProzeBanalysen in Verbindung mit der iiber eineinhalb
Jahre verfolgten Entwicklung der Produktmage sind weit deprimierender, als
die "Klassische" Wechselwirkung zwischen Priifungsangst und Leistung ver-
muten laBt. In der Untersuchung wurde kontrolliert, wie sich der Lehrer
verschiedenen Schiilergruppen zugewendet hat, die entweder das Ausbil-
dungsziel erreicht haben oder in verschiedenen Schiiben vorzeitig die
Schule verlassen mufiten.

Erhoben wurden bei den Lehrern nach ca. vier Wochen Unterrichtszeit die
Urteile Gber jeden einzelnen Schiiler hinsichtlich dessen Mitarbeit und Be-
gabung. Bei den Schiilern wurden als Produktmafl auBer den oben ange-
fihrten emotionalen Komponenten auch die Intelligenz gemessen. Als Pro-
zeBmafle, die sich auf den beobachteten Unterricht bezogen, wurden neben
anderen Variablen die Aufgabenschwierigkeit, operationalisiert iiber die
Steuerungsintensitat, Losungsschwierigkeit, Unterstiitzung bei der Bearbei-
tung und Verstédndlickeit der Aufgabenformulierung, sowie die sachliche
Richtigkeit der Aufgabenbeantwortung erhoben.

Fiir die Schillergruppe, die friihzeitig vor Erreichen des angestrebten Aus-
bildungsziels ausgeschieden ist (hat ausscheiden miissen) - in Konsequenz
der folgenden Ergebnisse als “Ablehnungsschiiler" bezeichnet -, gilt - im fol-
genden immer in Kontrast zu anderen Schiilergruppen: Sie unterscheidet
sich nicht signifikant hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit i.S. von "In-
telligenz"; die ihr zugeteilten Aufgaben (Lernobjekte) haben nur eine mini-
mal leichtere Losungsschwierigkeit; sie erhalt auch nur minimal mehr Un-
terstiitzung wahrend des Losungsprozesses, was im Ubrigen dadurch aufge-
wogen wird, daB die Aufgabenstellung selbst sprachlich weniger verstind-
lich formuliert wurde. Der Losungsgrad (die sachliche Richtigkeit) der von
ihr bearbeiteten Aufgaben im Unterricht ist nicht geringer, dennoch wird
diese Gruppe nach kurzer Unterrichtszeit hinsichtlich Mitarbeit und Bega-
bung am schlechtesten von den Lehrern beurteilt (abgelehnt).
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Der SelektionsprozeB, der ja de facto stattgefunden hat, wird erst aus den
urteilsabh#ngigen Datenkonstellationen (Korrelationen der individuellen
ProzeBmafBe der Schiler mit den Vorab-Urteilen der Lehrer pro Schiler
hinsichtlich Mitarbeit und Begabung) ersichtlich: Je schlechter die Schiiler
dieser Gruppe beurteilt worden waren, desto hdSher war die Losungs-
schwierigkeit der ihnen gestellten Aufgaben und desto weniger Unterstiit-
zung erhielten sie wahrend des Losungsprozesses. Eine gezielte Steuerung
war nicht ersichtlich. Fast in logischer Konsequenz dazu waren der Lo-
sungsgrad umso geringer und die Zensuren umso schlechter. Zusammenfas-
send kann man sagen, daB3 die Unterrichtsmafinahmen diesen Schiilern ge-
gentiber als wenig forderlich bis ablehnend einzuschitzen sind.

Ganz i.S. eines unverstanden rezipierten Ansatzes von TAUSCH / TAUSCH
(1977) gewahren die Lehrer diesen Schiilern umso mehr Wertschitzung im
UnterrichtsprozeB, je schlechter sie diese vorab eingeschitzt hatten. Die
ganze Dramatik wird erst in den analog erhobenen emotionalen
Personlichkeitsdaten der Schiiler ersichtiich: Die Gruppe ist gekennzeichnet
durch hohe Priifungsangstwerte, ein extrem negatives Selbstbild und ein ex-
trem positives Lehrerbild. Und: Je schlechter die Schiiler vorab beurteilt
worden waren, desto negativer war das Selbsthild und desto positiver war
das Lehrerbild {s. ausfilhrlich SEMBILL 1984a, S. 203-346; 1986; 1987a;
1987b).

Die Langzeitstudien von Wirtschaftslehreunterricht bestitigen somit sowohl
die Handlungsrelevanz der subjektiven Theorien der Lehrer (in Konse-
quenz der Defizite fachdidaktischer Informationsquellen) als auch die In-
teraktions- und Lernschwierigkeiten, die aufgrund von andersartig gelager-
ten Schillererwartungen als wahrscheinlich galten. In dem AusmaB zumin-
dest iiberraschend war dabei die Uberlagerung der kognitiven Dimension des
Unterrichtens durch emotionale Prozesse. Damit erfordert eine bislang in
fachdidaktischen Fragestellungen weitgehend nicht reflektierte Dimension
Berticksichtigung, deren Brisanz erst durch die Analysen realen Unter-
richtsgeschehens verdeutlicht werden konnte.

Zu (3): Die erste und zweite SchiuBfolgerung zusammen genommen lassen
es nicht sinnvoll erscheinen, am Verstindnis festzuhalten, daB

- didaktische Theoriebildung einseitig aus der Perspektive der Wissen-
schaft formuliert werden sollte;

- didaktische Theoriebildung durch Vorgabe fertiger Modelle oder Theo-
riebausteine in die Lehr-Lern-Praxis eingefiihrt und dort ebenso ver-
breitet werden sollte.

Beide Aspekte stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit den beiden

- Prémissen der Arbeit, integratives Menschenbild und subjektive Hand-

lungsrelevanz: Gerade weil Wissensvermittlung rollenbedingt fiir Lehrende
auf allen Ebenen die zentrale Handlung darstellt, ist es geboten, emotionale
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Hemmnisse bis hin zu Verweigerungshaltungen und Aggressionen oder
Ausweichen vor der Leistungssituation, Resignation und Depression zu an-
tizipieren und abzubauen, wo immer das mdglich erscheint, bzw. konstruktiv
zur Bewiltigung von kritischen Situationen bei den Lernenden beizutragen.

Das verlangt von Lehrenden weit mehr als Stoffbeherrschung und Stoff-
vermittlung: es stellt Anforderungen an weitergehende Wissensbereiche und an
seine eigene Personlichkeitsentwicklung. So zeichnen sich zirkuldre Prozesse
nicht nur im oben beschriebenen Kontext des Inhaltslernens zwischen ei-
nem niedrigen Niveau kognitiver Strukturiertheit der Lehrenden und der
aktiven Behinderung von Problemldsefahigkeit und Handlungskompetenz
der Lernenden ab, sondern auch - ebenfalls im Sinne eigener Verhaltens-
sicherheit - hinsichtlich der Lehreremotionen: Lehreringste reproduzieren
sich (s.a. JENDROWIAK / KREUZER 1980; RAETHER 1982; WEIDENMANN
1983; NUDING 1984; SINCLAIR / RYAN 1987). Zwei Uberlegungen ergénzen
diese Forderungen:

(a) Lehrerfortbildung bendtigt ein solides Vorwissen, das eine kon-
tinuierliche Entwicklung von Kompetenzen zulaft; andernfalls dient sie
lediglich der kurzfristigen Befriedigung aktualisierter Interessen.
Lehrerausbildung muB3 daher auf einer eher technologisch-pragmati-
schen Ebene zwischen Forschungswissen und Handeln im Praxisfeld
Schule / Unterricht vermitteln. Ziele sind dabei die Herausbildung ei-
nes Hintergrundwissens und einer grundlegenden Reflexivitdt der
kiinftigen Lehrer. Die Riickfiihrbarkeit technologischer Aussagen auf
unterschiedliche wissenschaftliche Aussagen, die Problematik des Ver-
héltnisses von wissenschaftlichen Gesetzesaussagen und wissenschaft-
lich begriindeten technologischen Handlungsempfehlungen, Probleme
bei der Gewinnung, Uberpriifung und Beurteilung von wissenschaftli-
chen Aussagen missen einschlieBlich der darauf bezogenen Sinn-Fra-
gen erarbeitet werden und so die kritische Beurteilung angebotener
Technologien ermoglichen.

(b) Man darf vermuten, daB die oben berichteten Ergebniskonstellaticnen
sich auch firr Hochschulunterricht ergeben kdnnen. Institutionalisierte
Studienberatungszentralen und Arztlich-Psychologische Beratungs-
stellen als angegliederte Subsysteme sind Indiz genug dafiir, da Len-
kungs- und Selektionsprozesse im Studium nicht folgenlos bleiben
(WALTER / HOHNER / KOCH 1983, 408)%. Ein frithzeitiges Thematisie-
ren von Gefiihlen, Angsten etc. in der Hochschule, die sich als Ort
zweckrationaler Auseinandersetzung damit schon von ihrem Selbstver-
stindnis her schwertut, hitte fiir angehende Lehrer gleichsam einen
doppelten Nutzen: Moglichen Defiziten im Sinne der oben genannten

20 Die 11. Sozialerhebung des DBEUTSCHEN STUDENTENWERKS (1985) fitr die Universitat Gottingen weist z. B. -
hochgerechnet auf 30.000 Studenten - etwa 4,800 Studenten mit Selbstmordgedanken und davon ctwa 960 mit star-
kem Suizidtendenzen aus.
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Anforderungen wird zu einem Zeitpunkt begegnet, zu dem die Studen-
ten entsprechendes Wissen schon in ihren eigenen Lernprozessen fir
ihre spéteren Lern- und Lehrprozesse Bewahrungspriifungen unterzie-
hen kdnnen.
Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Reflexionen und empirischer Er-
gebnisse didaktischen Hondelns zihlen die Entwicklung von Problemis-
sefihigkeit und Handlungskompetenz unter Benicksichtigung der Emotionalen
Befindlichkeit genau zu den zentralen und notwendigen Aus- und Weiterbil-
dungsanstrengungen, die in das Konzept Forschendes Lernen eingehen.

2.3 Forschendes Lernen: Erfordernisse an die Lernorganisation, den Ler-
ninhalt und die beteiligten Personen

Zu Beginn der Arbeit habe ich die Idee Forschenden Lernens skizziert und
grob Beziige hinsichtlich einer padagogischen, psychologischen und gesell-
schaftlichen Dimension aufgezeigt. Als Ziel wurde die Generierung neuer
Wissensstrukturen durch die Generierung neuer Handlungsstrukturen be-
nannt. Die beiden Primissen, unter denen dieses Ziel verfolgt werden soll,
sind ein integratives Menschenbild sowie die dazugehdrige Subjektive
Handlungsrelevanz. Aquivalent dazu soll eine Handlung verstanden werden
"als eine zielgerichtete Tétigkeit, in der ein Handelnder mit ihm geeignet
und akzeptabel erscheinenden Mitteln versucht, einen fiir ihn befriedigen-
den Zustand zu erreichen oder zu erhalten. Wesentlich fiir den Handlungs-
begriff ist die MOglichkeit der Wahl, also das subjektive Yorhandensein von
mehr als einer Handlungsalternative" (HOFER 1981, S. 159). Dieses Ver-
stindnis impliziert neben der subjektiven Handlungsrelevanz die Existenz
von Handlungsspielrdumen - anders wire die Wahl von Alternativen nicht
logisch stringent mit dem ersten Definitionsteil zu vereinbaren.

Der Versuch, - hinsichtlich des genannten Ziels - drei Erkenntnisquellen
(Forschendes Lernen; Reflexion der Umgestaltungsbemithungen in der
Wirtschaft; Prozesse in unterschiedlichen Praxisfeldern) aufeinander zu be-
zichen, wurde unter der Vorstellung einer mdglichen Koinzidenz &kono-
mischer und padagogischer Vernunft unternommen. Festgemacht an wie-
derkehrenden Elementen, denen ein innovationsfdrdernder oder - in Ab-
grenzung dazu - ein innovationshemmender Charakter zugesprochen
wurde, konnte ein Wertewandel mit den darin zum Ausdruck kommenden
individuellen Zielen zu hdéheren individuellen Qualifikationen und damit
auch zur besseren, Okonomischen Zielerreichung fiihren, wenn

- der Zusammenhang analytisch zur Kenntnis genommen wird und
- die entsprechenden institutionellen Bedingungen gesetzt werden.

Es scheint daher zweckmif3ig zu sein, unter den genannten Prémissen im
umfassenden Sinne innovationsfordernde Elemente strukturiert zusammen-
zustellen - etwa nach organisatorisch-methodischen, inhaltlichen und perso-
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nalen Uberlegungen. Im folgenden sollen vor dem Hintergrund der bisheri-
gen Erérterungen solche Elemente zusammengestellt werden. Dabei fallt
auf, dafl es sich im wesentlichen um (lern-)organisatorische und personale
Elemente handelt; Inhalte werden zunédchst global unter Fachkenntnissen
zusammengefaft. (Lern-)organisatorische Mafinahmen zielen von den In-
tentionen her darauf, die Voraussetzungen fiir die innovative
Kompetenzentfaltung oder den dazu nétigen Kompetenzerwerb auf seiten
der Lernenden bzw. der Mitarbeiter zu schaffen.

Der Idealtypus "Selbstorganisation" als ibergeordnetes Konzept fiir ma-
terielles und symbolisches Gestalten mit dem Schwerpunkt im humanen
Leistungsbereich und den Effektivitatsprinzipien Kapitalwachstum, Inno-
vation sowie Vertrauen im System und Ubereinstimmung in den Zielen wird
durch folgende MaBnahmen gekennzeichnet:

- Eine ausgeprigte Organisations- oder Unternehmenskultur, die durch
von allen geteilte Uberzeugungen und Erwartungen den Bedarf an for-
malen Strukturen reduziert, keinen strengen Instanzenweg hat, auch
tempordre Strukturen =zulaft und im Zuge von Arbeitsplatzge-
staltungsformen vermehrt kleinere, relativ autonome Einheiten instal-
liert.

- Dies fithrt zwangsldufig zu einer stirkeren Dezentralisierung, zur Ab-
flachung der Hierarchie oder Heterarchie, zur Stirkung der informellen
Macht und zu einem interaktiven Management mit den Betroffenen und
Beteiligten. Durchsetzung und Durchsetzungsmacht reduzieren sich auf
die Realisierung des akzeptierten Gesamtkonzepts.

- Damit wird die laterale Kooperation zu einer zentralen Arbeitsform, die
dem aktiven Gestalten assoziiert ist (Primat der Handiung).

- Arbeitszeitgestaltung, Arbeitsplatzteilung, das Entgelt- bzw. Beloh-
nungssystem sowie eine zunehmend horizontale und zentripetale Ge-
staltung des Karrieresystems sind korrespondierende Mafnahmen der
Personalentwicklung,

Von den Mitarbeitern bzw. den Fiihrungspersonen werden entsprechend
Kompetenzen gefordert, die diese OrganisationsmaBnahmen erst ermogli-
chen - gleichzeitig wird aber durch die Umsetzungsversuche auch dieser
Kompetenzerwerb gefordert. Genannt werden:

- Eine groBere geistige Belastung, namentlich komplexes und vernetztes
Denken, ein BewuBtsein fir die diesbeziiglichen Defizite und mehr Ver-
antwortung, in diesem Sinne also ein autonom-denkender Mitarbeiter,
der in komplexen Entscheidungssituationen und unter Zeitdruck ange-
messen agiert;

- Aquivalent der herausgehobenen Arbeitsform einer lateralen Koopera-
tion sind die abstimmungsobligatorische und konsensorientierte Zusam-
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menarbeit und als dazugehorige Dispositionen die Diskursfahigkeit so-
wie die Kommunikative Kompetenz zu betonen.

Besonders fiir Fithrungspersonen wird die Verbesserung von sozialer und
kommunikativer Kompetenz gefordert:

- Verfolgen eines partizipativen bzw. kooperativen Fiihrungsstils im Rah-
men einer transformierenden Fithrung. Diese soll den Abbau von Di-
stanz zu den Mitarbeitern, das Verstehen von Emotionen als Basen ko-
gnitiver Prozesse und entsprechend eine Akzeptanz durch Uberzeugen
ermdglichen.

- Insbesondere fiir Organisationsédnderungen empfiehlt es sich in diesem
Kontext, die Mitarbeiter von vornherein in die Uberlegungen mit ein-
zubeziehen.

Diese innovationsférdernden Elemente sind analog auf die Institutionen
Schule und Hochschule sowie auf die betriebliche Aus- und Weiterbildung
zu beziehen und von einer entsprechenden Bildungspolitik zu begleiten.
Gerade die wesentlich breitere, empirisch gesicherte Basis im schulischen
Ausbildungsbereich verleiht den konzeptuellen Uberlegungen erst eine spe-
zifische Plausibilitédt. Die Frage bleibt, wie diese listenmaBig sortierten Ele-
mente zur Konstruktion von Lehr-Lern-Prozessen nutzbringend anzuwenden
bzw. in diese Prozesse einzubringen sind. Ein ganzheitlich-systemischer
Bezugsrahmen scheint auch hier Vorteile zu bringen.

Fir ein Ordnungsgeriist im Aus- und Weiterbildungsbereich - auf der Ma-
kro- wie auf der Mikro-Ebene - gelten analog zu den Ausfiihrungen im Ab-
schnitt 2.2.1 die entsprechenden Systemeigenschaften, -dimensionen und
Schwerpunktverschiebungen. Vergleichbar fillt hier der Wirtschaftspa-
dagogik die Aufgabe zu, die Zustdnde und Strukturen des Gesamtsystems,
der Teilsysteme sowie einzelner Elemente zu prazisieren, iiberpriifbar zu
machen und im Zeitablauf zu Gberpriifen. Gerade dieses iterative Vorgehen
scheint die einzige Moglichkeit zu sein, Prozesse in (didaktischen) Systemen
und - infolge moglicher Strukturverdnderungen aufgrund dieser systeminternen
Prozesse - auch Prozesse von (didaktischen) Systemen zu erforschen (SEMBILL
1981, S. 835). Konstruktiv gewendet fiihrt diese Uberlegung zum
didaktischen Prinzip aller neueren Projekie am Seminar fur Wirt-
schaftspadagogik, zum Lernen im Modell und am Modell (TRAMM 1984;
SEMBILL 1986; ACHTENHAGEN et al. 1988a; ACHTENHAGEN et al. 1988b;
ACHTENHAGEN et al. 1988c; ACHTENHAGEN / SCHNEIDER 1988; RISCH-
MULLER / GETSCH 1988). Es geht also um die Entwicklung von operatio-
nalen Definitionen und darauf abgestimmten Uberpriifungsverfahren. So
wird aus einem lediglich verbalen Ordnungsgeriist ein durch wissenschaft-
lich gepriifte Ergebnisse gestiitztes Ordnungsgeriist, das auch - so die Hoff-
nung und Uberzeugung - als Orientierungsrahmen fiir aus- und weiterbil-
dungspolitische Entscheidungen herangezogen werden kann.
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AbschlieBend fiir den Entdeckungszusammenhang soll versucht werden, die
genannten Elemente didaktisch aufbereitet in acht Merkmalsbereichen
strukturiert darzustellen (2.3.1) und mit Blick auf die ZielgroBen Pro-
blemldsefdhigkeit, Handlungskompetenz und Emotionale Befindlichkeit ak-
zentuiert zu beschreiben (2.3.2). Die Konkretisierung bzw. Anwendung der
Merkmalsbereiche wird mit der Beschreibung der Durchfiihrung des Pro-
jekts "Angstbewiltigung” erdrtert.

2.3.1 Merkmalsbereiche fiir Forschendes Lernen

Die Idee Forschenden Lernens sei noch einmal aufgegriffen: Studenten soll
ermoglicht werden,

- Lernen fiir sich und fiir andere - und mit anderen - zu organisieren;

- ihren ProblemloseprozeB iiberprifbar zu machen bzw. selbst zu liber-
priifen, um ihn zu begriinden und rechtfertigen zu kénnen.

Forschendes Lernen soll als komplexer Problemloseproze3 angelegt wer-
den, der auf zwei Ebenen stattfindet (s.o., "didaktisches Prinzip"):

(a) Problemlésen im Forschungsprojekt: Studenten erwerben durch die
Ubernahme und Ausfilhrung von konkreter Forschungstitigkeit ope-
rative Kompetenzen und ein internes Erfahrungsmodell funktionaler
Zusammenhangsstrukturen.

(b) Problemldsen am Forschungsprojekt: Durch systematische Reflexion
der strukurellen Zusammenhénge und des eigenen Handelns werden
begriffliche Systematisierungen vorgenommen sowie Probleme der Ad-
aptation, der Generalisierung und des Transfers prazisiert.

Diese beiden Ebenen lassen sich nur analytisch trennen, da sie sich immer
wieder wechselseitig beeinflussen.

In der Abbildung 13 wird nun versucht, die oben listenmaBig erfaten Inno-
vationselemente unter der didaktischen Perspektive Forschenden Lernens
in Form von acht Merkmalsbereichen zu strukturieren (groBer Kasten un-
ten). Dariiber sind die sieben, wechselseitig abhangigen, als besonders wert-
voll herausgehobenen FErkenntnisse kognitiv-psychologischer Forschung
den Merkmalsbereichen Forschenden Lernens zugeordnet - zum einen eher
strukturell auf Wissen und damit eher auf Inhalte (links}, zum andern auf
Merkmale der ProzeBsteuerung des Wissenserwerbs bzw. der Wissensver-
dnderung (rechts) bezogen. Die erste Pramisse der Arbeit (integratives
Menschenbild) steht ganz oben in der Abbildung. Sie soll noch einmal die
Intention Forschenden Lernens unterstreichen, denn insbesondere die wis-
senspsychologischen Erkenntnisse sind im Kontext anderer Menschenbilder
gewonnen worden (s. Abschnitt 3.1, Stichwort "Operatordoktrin” oder
"Computermetapher").
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prinzipielle llandlungstdhigkeit
integrierte Perstinlichkeitsvorstellung: Integration von Kognition,
Botivation und Emotion
gemeinsamer Kern: {1) Zielrelevanz der Reize (2) prospektive eigene
Bewdltigungsmiglichkeit
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Kombination von Wissen; vithten;
- L orschliige hen; - auch Leitungsfunkticn ermdg-
die Mittel flir gerecht- lichan;

fertigt halten;

die Nebeneffekte im ver-
hiiltnis zu den Effekten
bewerten;

- sich zutrauen, den Einsatz
der Mittel handelnd zu re-
alisieren {(subjektive Kom-
petenz nutzen);
Issungsvorschlige realisieren;
Ergebnis-~/Randlungskontrolle.

1

e

Selbstverantwortung

~ ganzheitliches Denken
{in Netzen) und Handeln;

- interaktive kulturelle
Haltung;

- politisches BewuStsein;

- Moral.

geringar Instanzenweg;
Einschlu® von Fehlern und Mis-
erfolg;

subjektiv und objektiv notwen-
dige Kompetaenz barmonisieren,
gegebenenfalls herstellen;
Entscheidungs- und Handlungs-
splelrliume.

Laterale Kooperation

bereichsiibergreifende Aktivi-
titen;
einheit)jich diskursive Willens-

bildung.

N

Die Generierung neuer Wissensstrukturen durch die

Generierung neuer Handlungsstrukturen

Abb. 13: Merkmale des Forschenden Lernens zur Generierung innovationsfahiger Wis-
sens- und Handlungsstrukturen.
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Beispielsweise ist funktional gegen die Zieldominanz bei der alternativen
Wahl von Produktionen (ANDERSON 1983) nichts einzuwenden. Allerdings
entbehrt der deterministische Ansatz dieses Autors (anschaulich:
ANDERSON 1988) z.B. der Disponibilitit von Zielen. Gerade diese ist aber
fiir Forschendes Lernen ein elementarer Punkt.

Die Merkmalsbereiche sind wechselseitig voneinander abhéingig und ne-
beneinander gleichberechtigt. Sie sind in drei Spalten und in drei Ebenen
(Zeilen) unterteilt.

Die erste Spaite erfallt die Anforderungen an den Inhalt und die Lern-
situation (“Ernstcharakter”, "Nicht-wohldefinierte Probleme"”) und korre-
spondiert daher insbesondere den wissenspsychologischen Aspekten "de-
klaratives und prozedurales” Wissen sowie dem Vor-Wissen, als didaktisch
wichtigem Aspekt fiir neu anzukniipfendes (zu vernetzendes) Wissen,

Die zweite Spaite erfaBt die erforderlichen Auseinandersetzungen mit den
Inhalten und den Zielen, formuliert als Bedingungen fiir individuelle Aktivi-
titen der Lernenden. Dabei ist in den Merkmalsbereichen "Ausein-
andersetzung mit Zieisetzungen" und "ProblemldseprozeB" die zweite Pra-
misse der Arbeit (subjektive Handlungsrelevanz) mit erfaBt. Gerade diese
beiden Bereiche verdeutlichen die wechselseitige Abhéngigkeit und die Re-
dundanz aufgrund der Terminologie unterschiedlicher einbezogener Theo-
rie- und Praxisfelder. So sind beispiclsweise die Merkmale der "Aus-
einandersetzung mit Zielsetzungen" Bestandteil der Problemdefinition im
"Problemldseprozef3”.

Die dritte Spalte bezieht sich vor allem auf die individuelle Aktivitat seitens
der Lehrenden, insbesondere auf die von ihnen durch geeignete Lernorga-
nisationsentscheidungen bei bzw. mit den Lernenden anzustrebende
"Identitdtsbildung”, das "Beteiligt-Sein" (statt Beteiligt-Werden) und die la-
terale Kooperation. Die drei Ebenen (Zeilen) der Merkmalsbereiche (grofier
Kasten) lassen sich etwa wie folgt charakterisieren:

(1) Zieldimension
(2) Qualitat des Problems und der darauf bezogenen Losungsaktivitaten.
(3) Systemkontrolle (Eigen- und Fremdverantwortung).

2.3.2 Beschreibung ausgewihlter Merkmalsbereiche

Vielfach sind einzelne aufgefithrte Elemente der Merkmalsbereiche schon
Gegenstand der Erorterungen bis hierher gewesen. So geht es bei den nach-
folgenden Beschreibungen eher um zusétzliche Akzentuierungen sowie unt
das Aufzeigen von Wechselwirkungen. Als Ausgangspunkte werden hierfiir
"Ernstcharakter”, "Nicht wohl-definierte (Cechte’) Probleme" und
"ldentitdtsbildung” gewahlt. Auswahlkriterium fur diese drei Merk-
malsbereiche ist, daB an ihnen schon hier Aspekte verdeutlicht werden
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kénnen, die fiir die im dritten Kapitel herauszuarbeitenden Beziige und Un-
terschiede zwischen den ZielgrdBen ProblemiGsefahigkeit, Handlungs-
kompetenz, und Emotionale Befindlichkeit wichtig werden.

Ernstcharakter

Mit dem Begriff "Lernhandeln” versucht VOLPERT (1974, S. 106 ff.) zu be-
tonen, daB Lernen die Weiterentwicklung von Handlungssystemen, so-
zusagen Handeln in zweiter Dimension ist, dessen Ziel unmittelbar oder
mittelbar die Verbesserung gegenstiandlicher Handlungen ist. Die Parallelen
zu PIAGET und BRUNER (man kann AEBLI dazufiigen) werden geschen
(vgl. auch ACHTENHAGEN et al. 1988c, 2. Kap.).

Lernen anhand der interaktiven Beziehung von Arbeitstatigkeit (berufsbe-
zogenes Handeln) und Denken / Reflektieren durch "Tun" (HALFPAP 1983)
oder "arbeitsimmanente Qualifizierung" (FREI / DUELL / BAITSCH 1984)
stoBt dort auf Schwierigkeiten, wo Arbeitszusammenhénge nur simuliert
werden koénnen, wie z.B. bei der Ubungsfirmcn- bzw. Lernbiiroarbeit
(KAISER / SOLTENFUSS 1984; REETZ 1984; TRAMM 1984). Die Schwierig-
keiten konnen zum einen aufgrund der mangelnden Beriicksichtigung
subjektiver Handlungsrelevanz, insbesondere aber aufgrund der mangeln-
den Disponibilitat der Ziele auftauchen. Zum anderen kann die zu starke
Identifikation mit der "Sachbearbeiterrolle" zu Irritationen beziiglich der ei-
genen Praxis und / oder beziiglich der tatsachlichen Berufspraxis fiihren?'.

Fiir Lehrerstudenten stellt sich in der ersten Phase ihrer Ausbildung eben-
falls die Frage, was fiir sie eigentlich berufsbezogenes Handeln ist.

Wie der Versuch in der Gottinger Handelslehrerausbildung, die Erfah-
rungen der Studenten im Schulpraktikum vor- und nachbereitend zu be-
gleiten, zeigt (STEINHOFF / ACHTENHAGEN / TRAMM 1980), reichen auch
sinnlich mehrdimensionale Erfahrungen und Probe-Unterricht nicht aus,
die gewiinschten tiefgreifenden Reflexions- und Lernprozesse durchgéngig
zu erlangen. Es scheint, daB Betroffenheit nur schwer zu erzielen ist. Be-
troffenheit ist aber in zweifacher Weise wichtig:

(1) als emotionale Bewertung ist sie eine zentrale Komponente der Iden-
titdtsbildung (HAUSSER 1983), die als Voraussetzung dafiir gesehen
werden kann, etwas als fiir sich bedeutsam zu erleben;

(2) sie bezieht sich in dieser Wechselwirkung mit Bedeutsamkeit auf In-
halte, die die Person unmittelbar bzw. ihr geplantes Handeln nach-
vollziehbar und in fordernder Weise treffen bzw. ihr ernst genug sind,
sich mit ihnen auseinanderzusetzen.

21 Dies ist kein prinzipietler Einwand gegen Lernbiro- bzw. Ubungsfirmenarbeit, sondern verweist auf notwendige
mehrschichtige Reflexionsprozesse als Begleitung dieser Lernorganisationsformen.



Wertewandet und Innovation als eine fibergreifende Dimension Forschenden Letnens 79

Ein wichtiger Aspekt des Ernstcharakters der Inhalte fiir die Lernenden ist,
daf die angestrebten Prozesse unter den Rahmenbedingungen der Institu-
tion zu realisieren sind, die fiir die Lernenden gelten - also fiir ikre Praxis
und nicht fir die Praxen anderer, in die sie nicht involviert sind.

Eine der Schwierigkeiten traditioneller Wissensvermittlung und dem darin
implizierten Lernverstindnis besteht eben darin, daB Lehrende der Mei-
nung sind, es reiche aus, die Ergebnisse der fiir sie bedeutsamen Arbeits-
und Lernprozesse mitzuteilen und mit dem Pradikat "relevant” versehen re-
produzieren zu lassen. Als Alternative im Lernverstindnis, aber durchaus in
Analogie zu diesem Faktum, bildete sich immer stirker heraus, daB For-
schen die dem Praxisfeld Hochschule eigenspezifische Arbeitstatigkeit - und
damit auch die des Studenten - ist, die den notwendigen Anforderungen ge-
recht werden kénnte. Gegenwirtige und flr die Zukunft zu antizipierende
Kognitions-, Motivations- und Emotionsstrukturen (von Personen) sowie
gegenwirtige und fiir die Zukunft zu antizipierende Tétigkeitsstrukturen (in
der Umwelt) muBten mit konkreten eigenen Erfahrungen der Lernenden
verbunden werden. Drei Faktoren sollten dabei verhindern, daB8 diese Er-
fahrungen sich im Unverbindlichen verlaufen, oder anders gewendet, Be-
troffenheit und Bedeutsamkeit nicht erreichen kénnen: Das Thema, die in-
tensive Auseinandersetzung um Zielsetzungen und das Erfordernis, unter einer
geltenden Priifungsordnung eine konstruktive Problemlosung zu erarbeiten.

Nicht wohl-definierte ("echte") Probleme

Die intensive Zielreflexion und daran angegliedert die Berticksichtigung der
Subjektiven Handlungsrelevanz ist (nur) moglich, wenn die Definition und
der Bearbeitungsproze des Problems nicht von vornherein determiniert
sind (im Gbrigen erfordert auch das anzustrebende vernetzte und komplexe
Denken entsprechende Lernanldsse, s. Abschnitt 3.1). Ein Ausufern in Be-
liebigkeit ist dabei sowohl in inhaltlicher als auch in zeitlicher Hinsicht nicht
zu befiirchten. Dafiir sorgen die Bereiche "Ernstcharakter" sowie als Sy-
stemkontrolle die Bereiche "Selbstverantwortung” und "Laterale Koopera-
tion": Die Lernenden bleiben trotz der Orientierung am Idealtypus der
Selbstorganisation nicht sich selbst tiberlassen, sondern sind in andauernder
Kommunikation und Interaktion in verschiedenen Bereichen und auf ver-
schiedenen Ebenen (in verschiedenen Funktionen) verpflichtet, ihre Sicht-
weisen, ihre Vorschlidge, ihre Handlungen im Sinne einer konstruktiven
Probleml®sung zu verantworten.

Nachhaltig betont werden soll noch einmal,daB die geplanten komplexen
Probleml&sungen auch von den Problemldsern selbst realisiert werden,
mogliche Fehler und MiBerfolge also nicht prinzipiell ausgeschlossen wer-
den sollen. Darin stecken drei Uberlegungen, die vergleichbar in der Quali-
tatszirkel-Erérterung eine Rolle spielten:
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- Das Interesse, das dic Arbeitnehmer bzw. Lernenden daran haben, ihr
Kreativitatspotential anzubieten bzw. "ausschépfen” zu lassen, hangt
auch davon ab, inwieweit sie¢ ihrer Einschitzung und Erfahrung nach
selbst materiell wie inmateriell davon profitieren kénnen;

- ein positives "Fehlerverstandnis" derart, dal Fehler eine unmittelbare
oder mittelbare Voraussetzung fur Innovationen sein kdnnen;

- die Uberzeugung, daB durch das Wechselspiel von interner und externer
Handlungskontrolle auch die Selbstverantwortlichkeit gestarkt wird.

Bei den Problemlseversuchen und den dabei einzukalkulierenden Fehlern
wird ein Element unter dem Aspekt der drei ZielgrésBen Forschenden Ler-
nens besonders wichtig: "sich zutrauen, den Einsatz der Mittel handelnd zu
realisieren (subjektive Handlungkompetenz nutzen)”. Diese Eigenschaft
taucht auf in der Hypothese iiber die handlungswirksame Wis-
sensvermittlung (s.c., S. 11), in der subjektiven Handlungsrelevanz, in den
Merkmalsbereichen "Problemldseproze” und "Beteiligt-Sein” und ist - wie
im dritten Kapitel zu zeigen sein wird - ein empirisch wirksamer Indikator,
allerdings beztiglich einer theoretisch bislang ungeniigend durchdrungenen
Basis. Diese Eigenschaft impliziert eine emotionale Bewertung des eigenen
Wissens bzw. der eigenen Handlungsméglichkeiten und ist daher didaktisch
bzw. padagogisch sehr genau zu verfolgen
(a) hinsichtlich der Kongruenz mit der objektiven Kompetenz;
(b) hinsichtlich den aus einer Disharmonie von subjektiver und objektiver
Kompetenz moglichen spezifischen Fehlentwicklungen;
(c) hinsichtlich der entsprechend spezifischen notwendigen Interventio-
nen.

Dies kann als ein Hinweis darauf verstanden werden, daB Handlungs-
kompetenz qualitativ mehr verlangt als Problemlosefihigkeit (s. Abschnitt 3.1).

Identitéatsbildung

Im Abschnitt 1.2.3 habe ich bereits auf das Konzept der "balancierenden

Identitat" hingewiesen und eine kurze Charakterisierung gegeben. Identitét

wird dabei als steter ProzeB verstanden und nicht als starres Selbstbild.

Als Voraussetzung fiur die Weiterentwicklung von Identitét fordert KRAPP-

MANN (1969, S. 25 ff.):

- bestimmte strukturelle gesellschaftliche Bedingungen (Herrschaftsfre:-
heit, Existenz konkurrierender Normen, inkonsistente Erwartungen der
Interaktionspartner);

- Erfiillung von strukturell im Interaktionsproze verankerten Normen
seitens der Interaktionsteilnehmer.
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Diese Entwicklung findet in einer interaktionellen "Lernspirale” statt, die
bei der Empathie beginnt (die Erwartungen der Interaktionspartner als sol-
che erkennen, um sie dann inhaltlich und der Bedeutung nach zu verste-
hen).

Diese ist Voraussetzung fiir das nichste Glied der Kette: Ambiguititsto-
leranz (Fahigkeit, bei sich und bei anderen widerspriichliche Rollener-
wartungen und einander widerstrebende Motivationsstrukturen interpre-
tierend nebeneinander dulden zu konnen). Rollendistanz als néachstes Glied
der Kette setzt Ambiguitétstoleranz und damit auch Empathie voraus. Sie
umfaBit ein ganzes Biindel in sich h&chst komplexer Verhaltensmodi auf ko-
gnitiver und emotionaler Ebene. Es geht hier um die Fahigkeit des Indivi-
duums, fremde Erwartungen zu werten, indem es sich entscheidet, ob und
inwieweit es den Erwartungen entsprechen will und kann® (NEUMANN /
STIEHL 1976, S. 87 ff., im Riickgriff auf KRAPPMANN 1969}.

Diese ersten drei "“identititsfordernden Faktoren" beschreiben einen vor-
wiegend innerpsychischen Vorgang. Erst die Identititsdarstellung zeigt nach
auflen, inwieweit sich der Interagierende rollendistant verhalt bzw, verhal-
ten kann. Reziprok dazu ermoglicht sie erst dem Interaktionspartner, sich
empathisch zu verhalten. Erst dadurch ist der kommunikative Kreis ge-
schlossen (ebd., S. 89 f.). KRAPPMANN verwendet statt "Identitdtsdarstel-
lung" spater den Begriff "kommunikative Kompetenz" (1979, S. 419}, dessen
zentrale Stellung in dieser Arbeit bereits mehrfach betont wurde. Dieses
Konzept bewdhrt sich tiberall dort, wo verbalisiert, kommuniziert, interagiert,
kooperiert, also letztlich verantwortlich gehandelt werden muf3.

22 Hier sind deultlich Affinitdten zur "subjektiven Handlungsrelevanz” auszumachen (5.0., zweite Primisse der Arbeit).
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3. Zur Begriindung der Kriterien Problemlosefahigkeit und Handlungs-
kompetenz sowie des Einflusses der Emotionalen Befindlichkeit

Die Kopplung von Wertewande! und Innovationen, wie si¢ als eine iiber-
greifende Dimension Forschenden Lernens im zweiten Kapitel diskutiert
wurde, ist geeignet zu verdeutlichen, daB Forschendes Lernen Problem-
[6sefahigkeit als notwendige Bedingung bezogen auf gestaltendes Handeln
in unbestimmten und komplexen sozialen Situationen voraussetzt. Aller-
dings ist diese Bedingung nicht hinreichend: Handlungsleitende Ori-
entierungen sind neben der technischen Machbarkeit von Innovationen er-
forderlich, wenn diese im sozialen Gesamtkontext umgesetzt oder realisiert
werden sollen.

Die Ausfiihrungen in den ersten beiden Kapiteln dienten der Prazisierung
einer Problemdefinition im Rahmen eines Entdeckungszusammenhangs der
Themenstellung dieser Arbeit. Vor der Schilderung der konstruktiven Um-
setzung Forschenden Lernens im vierten Kapitel sind hier zunéchst Krite-
rien darzustellen, die fiir die Qualitit von Forschendem Lernen wichtig er-
scheinen. Die forschungsmethodische Grundfigur der notwendigen Kompa-
tibilitdt von theoretischen Modellbildungen und der Wahl der Operationen
und Instrumente im Zuge der Erhebungen und Auswertungen erfordert,
daB diese Kriterien mit dem bisherigen Argumentationsstand vertréglich
sind. Dariiber hinaus miissen sie auch als Indikatoren einer operationalen
Definition zugénglich sein, die evaluierbar erscheint (siehe fiinftes Kaptitel).

So werden eher i.S. einer genetischen Betrachtung der Entwicklung von
Problemlose-, Denk- und Handlungstheorien im Abschnitt 3.1 die Dispo-
sitionen Problemlosefahigkeit und Handlungskompetenz voneinander zu
unterscheiden versucht. Das erfordert die Unterscheidung der Konzepte
Problemldsen und Handeln, die dann wiederum gemeinsam auf ein Grund-
prinzip geplanten Handelns bezogen werden. Dieses Grundprinzip spielt
dann auch eine zentrale Rolle bei der Operationalisierung des Auswert-
verfahrens fiir die Ausgangserhebung (Kapitel 5 und Dok.bd. der Arbeit).

Spezifiziert wird nunmehr auch der Einflu§ der Emotionalen Befindlichkeit
{Abschnitt 3.2). Bereits in dem Abschnitt 1.2.2 (Psychologische Dimension)
wurde als forschungsmethodisches Problem angesprochen, daB weder phy-
siologische Fakten noch genuin psychologische Ansatze allein in der Lage
sind, subjektives, bewufites Erleben zu erkléren. Dieser Abschnitt versucht,
physiologische und psychologische Aspekte aufeinander zu beziehen und in
systemisch-integrative Regulationsmodelle miinden zu lassen.

Im Dok.bd. V werden einige ausgewihlte Ergebnisse zum Verhéltnis von
Emotionaler Befindlichkeit und Wahrnehmen, Problemldsen sowie Han-
- deln dargestellt, um die Relevanz Emotionaler Befindlichkeit zu unter-
mauern.
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3.1. Problemlgsefihigkeit und Handlungskompetenz als grundiegende Dis-
positionen geplanten Handelns

Selbst wenn man gemaB der moglichen Unterscheidung von Problem und
Handlung, wie sie in der Einleitung angesprochen wurde, das Auftreten des
Hindernisses zwischen den Zustianden A und B als Problem ansehen wiirde,
so lieBe sich die Uberwindung dieses Hindernisses als Teilziel und damit die
Problemlosung als Teilhandlung verstehen. Problemlésen wire dann ein
spezieller Typ zielgerichteter Aktivitit im Rahmen einer ganzheitlichen
Auffassung von Handlung. Die unterstellte BewuBtheit, genauer: die prin-
zipielle Méglichkeit des Handelnden, iiber SituationsbewuBtsein und seine
Intentionen mittels Sprache Auskunft geben zu kdnnen, Klassifiziert diese
Aktivititen als spezifisch menschliche (DORNER / KAMINSKI 1987, S. 70).
"Das Kommunizieren iiber Handlungen und Handlungsintentionen wird
besonders im Zusammenleben der Menschen wichtig, wenn es um die Frage
geht, ob Handlungen *verantwortbar’ und / oder ’kooperativ’ sind, also, ob
dabei die Belange anderer hinreichend gewahrt bleiben - oder nicht" (ebd.).

Unm die in unterschiedlichen Theoriezweigen oder gar Disziplinen gewon-
nenen Erkenntnisse mit ihrer spezifischen Begrifflichkeit nicht vorschnell
integrativ einzuebnen, sollen zunéchst in getrennter Darstellung "Problem -
Problemldsen - Problemlosefdhigkeit” (Abschnitt 3.1.1) und "Handlung -
Handeln - Handlungskompetenz” erdrtert werden, wobei strukturelle Ge-
meinsamkeiten von Problemldsen und Handeln dann zu einem "Grundprin-
zip der Entwicklung geplanten Handelns" fithren (Abschnitt 3.1.2).

3.1.1 Problem - Problemldsen - Problemldsefahigkeit

3.1.1.1 Problem

Von einem Problem kann man sprechen, wenn wéihrend der Transforma-
tion von einem unerwiinschten Ausgangszustand (Ist-Lage) in einen Ziel-
zustand (Soll-Lage) eine Situation eintritt, in welcher die erforderlichen
Mittel (Operationen, Verhaltensmuster) zum Fortgang der zielgerichteten
Aktivitat unbekannt sind (SULLWOLD 196(; DORNER 1976; DORNER / KA-
MINSKI1 1987). Entsprechend der Art der Barriere, der sich das Individuum
gegenliber sieht, handelt es sich um ein:

“Interpolationsproblem: Der Zwischenraum zwischen Start- und Zielzustand
kann durch neue Kombination bekannter Handlungselemente (In-
terpolation) {iberbriickt werden.

Syntheseproblem: Hier kommt es darauf an, neue Operationen zu entwerfen
(synthetisieren), um die Barriere zwischen bekanntem Anfangs- und Zielzu-
stand zu (iberwinden.
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Dialektisches Problem: Der genaue Zielzustand ist unbekannt. Die Losung
erfolgt oft dialektisch, durch die Erzeugung und Aufhebung von Wider-
spriichen, auch durch Verhalten, das dem Versuch / Irrtum-Prinzip ent-
spricht” (DORNER / KAMINSKI 1987, S. 72).

Im Unterschied zum Problem kann man beim Fehlen einer Barriere von ei-
ner Aufgabe sprechen (DORNER 1976).

Eine andere bekannte Systematik zur Unterscheidung von Problemzustén-
den ist die von wohl-definierten und nicht wohl-definierten Problemen in
verschiedenen Variationen (LUER 1981, S. 70; 5. auch oben). Diese bezieht
sich z.B. auf den Zielzustand, die Operationen, die Anzahl der Problemlo-
sungen, die Abrufbarkeit aus dem Gedéichtnis, die Valenzen der einzelnen
Aspekte und die Art der geforderten Verdnderungen (Transformation,
Strukturierung, Anordnung) (ebd., S. 70 £.). Als eine Auffilligkeit, auf die
noch einzugehen sein wird, sei hingewiesen: Bei den genannten Klassifi-
kationen wird offensichtlich immer ein fixierter Startzustand vorausgesetzt.

3.1.1.2 Problemlisen

Neben einer Problembeschreibung miissen theoretische Annahmen iber
die kognitive Strukturen des Problemlésers (3.1.1.2.1) gemacht werden, die
prinzipiell fur das Ldsen von Problemen (3.1.1.2.2) vorauszusetzen sind. Die
Kenntnis der individuellen Auspriagung dieser Struktur erst erméglicht eine
Aussage dartiber, welcher Art die Barriere fiir einen bestimmten Problem-
loser ist bzw. ob iiberhaupt von einer Barriere (und damit von einem Pro-
blem) gesprochen werden kann. Damit ist dann die Problemidsefahigkeit
thematisiert (3.1.1.3).

31.1.2.1 Annahmen iiber kognitive Strukturen

Der Begriff "kognitive Struktur” wird von OLDENBURGER wie folgt pra-
zisiert: "Kognitive Strukturen sind interne Représentationen (von Objekten
der Anschauung, der Vorstellung und des Denkens). Als innere Modelle
umfassen sie Perzepte, Konzepte und Merkmale (Attribute) und ihre
(gewichteten) Beziehungen untereinander” (1981, S. 16). Alle Annahmen
und erhobenen Daten Ober diese internen Modelle des Gegen-
standsbereichs "kognitive Strukturen” stellen eine kommunizierbare duBere
Modellbildung dar (sensu STACHOWIAK 1973; GIGERENZER 1981).
OLDENBURGER nennt diese duBeren Modelle "kognitive Strukturierungen”
(ebd., S. 26 ff.).

Akzeptiert man diese Sichtweise, dann kann es sich bei der Annahme eines
fixierten Startzustandes lediglich um eine Spekulation handeln. Die Kogni-
tion eines mentalen, internen Vorwissensmodells bzgl. eines komplexen
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Realitatsbereichs ist individuell unterschiedlich, was es notwendig macht,
entsprechend individualisiert die Art einer Barriere, die Méglichkeiten und
/ oder Notwendigkeiten, Lésungsregeln (Operationen) zu suchen bzw, zu
entwickeln, und schlieBlich auch die Problemldsegiite zu untersuchen
(HOLLAND / HOLYOAK / NISBETT / THAGARD 1986).

Zwei Modelle kognitiver Strukturierungen - Modelle der Wissensreprisen-
tation - sind fiir diese Arbeit von theoretischem und forschungspraktischem
Interesse: die Ansitze von DORNER und ANDERSON. Es handelt sich - zu-
mindest in ihrem Ausgangspunkt - um informationsverarbeitungs-
theoretische Ansitze, wobei ANDERSON die deterministischen Grundan-
nahmen entsprechend der zugrunde liegenden Computermetapher (s. Ab-
schnitt 1.2.2) zunehmend perfektioniert, wihrend DORNERs Entwicklungen
im Zusammenhang mit der Analyse komplexen Problemldsens in starker
psychologisch-integrative Modellvorstellungen miinden (5.  Abschnitt

3.2.3.5).
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Abb. 14: Ausschnitt einer epistemischen Struktur fiir Chenrie
Quelle: DORNER 1975, S. 88

DORNERs Modell der internen Wissensreprisentation sieht zwei Teilbe-
reiche vor (1975, S. 86 ff.; 1976, S. 27 ff.): Annahmen iiber die epistemische
Struktur (ES) und Annahmen iiber die heuristische Struktur (HS). Beide
Teilstrukturen sind zwingend erforderlich, um Probleme I&sen zu konnen.
DORNER bezieht sich bei dieser Unterscheidung explizit auf PIAGETs Ein-

teilung in Assimilations- (= ES) und Akkomodationsprozesse (= HS)
(1976, S. 27).

"Die ES enthilt das Wissen eines Individuums tber einen Realitéitsbereich,
die Verfahren zur Losung von Aufgaben eingeschlossen” (DORNER 1975, S.
86). Der Afferenzteil (Gedéchtnis fiir Sachverhalte) und der Efferenzteil
(Gedéchtnis fir Handlungen) sind jeweils in eine Komplexionshierarchie
(Strukturbildung aus Einzelteilen, horizontale Differenzierung) und in eine
Abstraktionshierarchie (Begriffs- und Konzeptbildung, vertikale Differen-
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zierung) aufgeschliisselt. Abbildung 14 veranschaulicht dieses doppelt-hier-
archische Wissensnetz an einem Beispiel aus der Chemie (vgl. auch KLUWE
1979; LUER 1981). Die Abbildung stellt auch eine plastische Analogie zu
den von RUMELHART / NORMAN (1975) beschriebenen semantischen
Netzwerken dar.

"Die HS dagegen besteht aus einer mehr oder minder groBen Anzzhl von
mehr oder minder gut organisierten Denkprozessen, die dazu dienen, das in
der ES gespeicherte Wissen zum Losen von Problemen zu verwerten”
(DORNER 1975, S. 86). Die HS enthélt also das Wissen eines Individuums
iber Denkvorgange, die quasi als Metaoperatoren detailliert angeben, wel-
che Operationen zur jeweiligen Zielerreichung erzeugt werden konnen -
ohne daf} der Erfolg sicher wire (ebd.; KLUWE / SPADA 1981, S. 228 {.).

ANDERSON (1982; 1983) modelliert sinngleich der RYLEschen Unter-
scheidung von "Wissen, daB" und "Wissen, wie" (1949) zwei voneinander un-
abhidngige Gedichtniseinheiten, die entsprechend "deklaratives" (Fakten-)
und "prozedurales” (Regel-) Wissen speichern (die Abgrenzung zu DORNER
soll Abbildung 15 verdeutlichen). Das Faktenwissen kann man sich als in
semantischen Netzen oder in Schemata repréasentiert vorstellen. Das Re-
gelwissen wird in Form von Produktionsregeln als Wenn-Dann-Sitze ge-
schrieben, wobei wichtig ist, daf§ die Informationen des Wenn-Teils als de-
klaratives Wissen vorliegen miissen. Der dazu notwendige Abgleich erfolgt
durch eine gesonderte Instanz, die in Abbildung 16 allgemein als Interpreter
bezeichnet wird. Der deklarative (Wissens-)Datenspeicher, der Produk-
tionsspeicher und der Interpreter bilden insgesamt ein Produktionssystem
(GRONKE 1987; OPWIS 1988; MANDL / FRIEDRICH / HRON 1988).

Kognitive Strukturierungen

epistemisches Wissen heuristisches Wissen
(Wissensbasis) {Verfahrensbibliothek)

DORNER
Afferenzteil Efferenzteil
Wissen, daf Wissen um Al~ Wissen, wie

gorithmen

RYLE; ANDERSON

deklaratives prozedurales Wissen
Wissen

Abb. 15: Entsprechung der Modelle der kognitiven Strukturierungen von DORNER
und ANDERSON
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Dalen-
speicher

Produklionan-

speicher

Auswerlung Auswahi Austihrung

’ Inlerpreter ]

Abb. 16: Modellarchitektur eines Produktionssystems
Quelle: OPWIS 1988, S. 77

Die hypothetische Funktionsweise der skizzierten kognitiven Strukturie-
rungen beim Wissenserwerb, beim Lernen schlechthin, soll im nachsten Ab-
schnitt dargestellt werden.

3.1.1.2.2 Annahmen zum Lésen von Problemen

Definitionsgemal geniigt nach DORNER zum Losen von Aufgaben allein
epistemisches Wissen, d.h. das Zusammenfigen bekannter elementarer
Operatoren zu einem Algorithmus, der die Briicke vom Anfangszustand
zum gesuchten Endzustand herstellt (s. "Operatordoktrin”, 1983, S. 27 ff;
8.1.).

Problemldsendes Denken erfordert dagegen zwingend heuristisches Wissen,
da nicht alle Operatoren bekannt sind, die fehlenden also erst erzeugt oder
erworben werden miissen. Das bedeutet aber, dafi eine Wechselwirkung
zwischen epistemischem und heuristischem Wissen bestehen muB. Daraus
1aBt sich folgern, da epistemisches Wissen im Zuge des Problemldsens
auch verdndert wird - vorstellbar z.B. als Erweiterung oder Ausdifferenzie-
rung des semantischen Netzwerkes. Das heuristische Wissen kann ebenfalls
verdndert oder erweitert werden - z.B. durch Kreieren einer neuen Finde-
regel. Die sich insgesamt ausdifferenzierende Wissensstruktur bietet die
Voraussetzung fiir immer komplexere Denkprozesse. Die dabei notwendi-
gen mentalen Operationen, die dann zu komplexen Verarbeitungssystemen
zusammengestellt werden, sollen dem TOTE-Schema (MILLER /[
GALANTER / PRIBRAM 1960; 1973) folgen (s. Abbildung 17). Es wird ver-
mutet, daf} die Heurismen nach dem Grad ihrer Anwendungsspezifitét hier-
archisch geordnet sind (DORNER 1976, S. 38 ff.; LUER 1981, S. 72).

Das Zusammenspiel von epistemischem und heuristischem Wissen ist funk-
tional auf das Absuchen eines Problemraumes ausgerichtet. Dieser umfalt
alle Bestandteile der Realitit, die in einer Problemsituation geeignet sind,
die Barriere(n) zu iiberbriicken. Dazu gehoren neben den Operationen Zu-
stdnde (oft gleich Wissenszusténden), Situationen und Sachverhalte
(DORNER / KAMINSKI 1987, S. 94 ff.; ANDERSON 1988, S. 190 £.).
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Zivlzoitand erreicht? Ja
(Test) Exit

nein

Cperation zur Veranderung
des gegebenan Zustandes
{operation}

Abb. 17: TOTE-Einheit (Test-Operate-Test-Exit) als Grundeinheit der Organisation
von Problemléseverfahren
Quelle: DORNER 1976, S. 40

Problemrdume haben unterschiedliche Eigenschaften, die spezifische An-
forderungen an das Probleml&sen stellen. Je héher z.B. das AusmaB an Ir-
reversibilitit der geplanten Operation ist, desto mehr Vorsicht ist geboten.
Interne oder externe Modelle i.5. eines Abbildes des realen Problemraumes
sind hier hilfreich. Intransparenz i.S. von vorhandenen, aber nicht sichtba-
ren Merkmalen und Beziehungen zwischen Merkmalen macht eine inten-
sive Informationssuche notwendig. Andere Situationen, eines Realitétsbe-
reichs sind durch Figendynamik gekennzeichnet, in der ohne problemit-
sende Eingriffe Wird-Lagen entstehen, die je nach Zielsetzung wiinschens-
wert sind oder nicht. Der Komplexititsgrad ist méglicherweise die zentrale
Eigenschaft eines Problemraums. Zum einen, weil damit die Vielzahl mogli-
cher Relationen zwischen einzelnen Bestandteilen bezeichnet wird; zum
anderen, weil damit zusammenhangend eine Kontrolle von Wirkungen und
Nebenwirkungen, die ihrerseits die anderen genannten Merkmale zu be-
riicksichtigen hat, schwieriger wird. Wichtig fiir das Problemldsen scheint
auch das Vorhandensein von mdglichst vielen (divergenten) und erfolgver-
sprechenden (effizienten) Operationsmoglichkeiten zu sein. Die Wir-
kungssicherheit der ausgew#hlten Operation kdme noch dazu (DORNER /
KAMINSKI 1987, S. 94 ff.).

Das Absuchen eines Problemraumes wird durch systematische Strategien
erleichtert. Suchraumeinengung und Suchraumerweiterung sind zwei ent-
sprechende Such- bzw. Losungsstrategien (DORNER / KAMINSKI 1987, S. 72
et passim). Die "Systematik” ist allerdings nur méglich, wenn eigenes Tun
protokolliert und kontrolliert wird.

Suchraumeinengung ist die gedankliche Begrenzung der Komplexitit des
Suchraums auf wesentliche Teile. Als zentrale Technik kann die Mittel-Ziel-
Analyse angesehen werden, die das Kernstiick des von NEWELL / SIMON
(1972) entwickelten General Problem Solver (GPS) ist. Diese Technik re-
prasentiert auch die oben erwihnte "Operatordoktrin”. Der folgende Text-
ausschnitt aus ANDERSON (1988, S. 199 f.) beschreibt die Abbildung 18.
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Flufdiagramm I Zicl: Uberfiihre den gegenwiirtigen Zustand in den Ziclzusiand

Vergleiche gegenwirtigen und ) Teilzie Erfolg
angestrebien Zustand, um Unterschied Elimtr:\?rtul‘dcn
den wichtigsten Unterschicd e rclyicn
herauszutinden festgestcht Unterschied
Keine Unterschiede lMiBerfo‘.g
Erfolg MiBerfolg

Flufdiagramm Il Ziel: Eliminiere den Unterschied

MiBerfolg
J Erfolg
Suche nach dem Vergleiche die e i
Operator, der fiir Operator Voraussetzung fiir die Unterschied E]m—[;:l:lzclf:[- den
die Reduktion des Unter- N Anwendung des aellt terschied
schicdes relevant isy gefunden Opcrators mit dem festgestellt Unterschic
T pegenwiartigen
Kein O Zustand, um den
€in OUperator wichtigsten Unterschied
gefunden herauszufinden

Millerfolg ll(ein Unterschied

Wende den Operator an

Abb. 18: FluBdiagramme zur Mittel-Ziel-Analyse im problemidsenden Compu-
terprogramm General Problem Solver (GPS)
Quelle: ANDERSON 1988, S. 199

"Ein allgemeines Merkmal dieser Analyse besteht darin, groBere Ziele in
Teilziele zu zerlegen. Bei GPS werden die Teilziele auf zwei Ebenen ge-
neriert: FluBdiagramm I zeigt, wie das Programm den jeweils erreichten Zu-
stand mit dem jeweils angestrebten Zustand vergleicht und dabei eine
Reihe von Unterschieden feststellt; die Reduktion jedes einzelnen Unter-
schiedes wird dann als separates -Teilziel abgearbeitet. Hier versucht das
Programm, zunéchst denjenigen Unterschied zu eliminieren, der ihm als der
wichtigste erscheint. Anhand des FluBdiagramms II in der Abbildung 18
wird deutlich, wie GPS einen Operator auswahlt, um damit den Unterschied
zu beseitigen. Moglicherweise 18t sich ein solcher Operator nicht direkt auf
den jeweils gegebenen Zustand anwenden, weil sich die Bedingung fiir die
Anwendung des Operators vom gegebenen Zustand unterscheidet. Dann
muB als weiteres Teilziel zundchst ein anderer Unterschied eliminiert wer-
den, bevor der Operator angewandt werden kann. Um den Unterschied zu
beseitigen, der die Anwendung des Operators blockiert, wird man nochmals
die Programmschritte von FluBdiagramm II aufrufen miissen, um fiir die
Eliminierung des blockierenden Unterschiedes einen anderen Operator zu
finden."

Suchraumerweiterung ist die gedankliche Ausweitung bekannter Losungs-
muster, falls diese versagen. Eine einfache Technik hierbei ist sy-
stematisches Versuch / Irrtum-Verhalten, wobei die moglicherweise lang-
wierige Prozedur durch eine Gerichtetheit der Suche anhand von Aus-
schluBkriterien verkiirzt werden kann. Analogieschliisse sind eine eher
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spontane Methode, die "sich ereignet”, wenn man in seiner Umgebung auf
eine Struktur aufmerksam wird, die der defekten oder unvollstdndigen
Struktur des vorliegenden Problems dhnlich ist, darfiber hinaus aber andere
bekannte Strukturmerkmale enthilt. Mit betrachtlichem Aufwand ist dage-
gen die analytische Betrachtung der Komponenten der Problemsituation
verbunden. Die Erfolgschance steht damit allerdings auch in einem positi-
ven Zusammenhang (DORNER / KAMINSKI 1987, S. 102 f.).

Wie man sich das Zusammenfiigen bzw. Zusammenwirken von epistemi-
schem und heuristischem Wissen bei DORNER vorzustellen hat, bleibt
zunéchst sehr undurchsichtig. Hier liegt mit Sicherheit die Stirke des An-
satzes von ANDERSON (s.u.) - auch wenn dieser sich vielfacher Kritik
gegeniibersieht. Einer der Kritikpunkte bezieht sich auf die Eigenschaften
der untersuchten Problemridume: Sie werden in hohem MaBe einfach,
transparent, wenig komplex und nicht dynamisch angenommen (s.0.). Auch
das Absuchen des Problemraumes unterliegt Beschrinkungen. "Das
Geféhrliche an der Operatordoktrin ist nicht, da8 sie falsch ist ...; der Kern
des Denkprozesses ist die Erzeugung einer zielfiihrenden Kette von
Handlungselementen... Das Gefdhrliche an dieser Auffassung ist die Verab-
solutierung der Operatordoktrin zu der Uberzeugung, da Denken nur aus
der probeweisen Verkettung von Handlungseinheiten besteht. Problemlo-
sendes Denken ist mehr”" (DORNER 1983, S. 27).

Bei ANDERSON (1982; 1983) ist das Zusammenspiel von deklarativem und
prozeduralem Wissen stiarker ausgearbeitet. Er unterscheidet in seiner ACT
(ACT™*)®3-Rahmenkonzeption drei Phasen fiir den fiir Problemitsen wichti-
gen Wissenserwerb (vgl. auch GRONKE 1987, S. 36 f.; MANDL et al. 1988, S.
137 ff.): ‘

- Deklaratives Stadium:
- Wissenskompilation;
- Wissensoptimierung (tuning).?*

Im deklarativen Stadium wird ein Wissen iiber den genauen Ablauf der Fer-
tigkeit und ihrer Ausfiihrung erworben. Liegen deklarative Daten vor, so
gibt es mehrere Moglichkeiten: Erstens kann die Information in Form eines
Rezeptes gegeben sein, das Schritt fir Schritt festlegt, was zu tun ist. Dann
muf} dieser Instruktion nur noch gefolgt werden. Zweitens kdnnen, wenn
die Instruktion nicht so exakt ist, Analogien oder Problemldseverfahren an-
gewendet werden, die die Daten interpretieren. Dabei ist eine grundle-

23 ACT = Adaptive Control of Thought; ACT*: neuere Version

24 Verwirrung beztiglich der Terminclogic taucht in der deutschen Ubersetzung von ANDERSON (1988) durch die
Orientierung an der dhteren Einteilung von FITTS (1964; s. ANDERSON 1982) auf: Unter der Uberschrift "Phasen
beim Erwerb von Fertigkeiten” (ebd., S. 219) werden eine kognitive, assoziative und autonome Phase gekennzeich-
net, die funktional den oben beschriebenen gleichen. Das macht darauf aufmerksam, daB mit "Wissenserwerb” dec
Erwerb von prozeduralerm Wissen gemeint ist, das im wesentlichen allein fir das Problemltsen verantwortlich zeich-
net (ebd., S. 188).
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gende Forderung der ACT-Theorie, daB3 generell interpretierende Regeln
mit inhaltsunspezifischen Kenntnissen auf einige Fakten des Gegenstands-
bereichs angewendet werden konnen. Dadurch produzieren sie gegen-
standsbereichs-angemessenes Verhalten (ANDERSON 1982, S. 375;
ANDERSON 1983, S. 217 ff.).

Das Stadium der Wissenskompilation folgt dem Grundsatz: "People get bet-
ter on a task with practice” (NEVES / ANDERSON 1981, S. 57), Dieser Pro-
zef} Uberfiihrt deklaratives in prozedurales Wissen (ANDERSON / GREENO /
KLINE / NEVES 1981, S. 214). Er zergliedert sich nochmals in zwei Subpro-
zesse: Zum einen in einen KompositionsprozeB, zum anderen in einen Pro-
zeduralisationsprozef.

Der KompositionsprozeB erzeugt aus einer festen Abfolge von Produktio-
nen eine Makroproduktion. Dabei werden nur Produktionen mit gleicher
Zielsetzung kombiniert (ANDERSON 1983, S. 235).

Parallel dazu lauft der Prozef der Prozeduraiisierung. Dieser bewirkt, dafl
die Produktionen in dem Sinne spezifischer werden, als das notwendige de-
klarative Wissen fester Bestandteil im condition-{Wenn-)Teil der entspre-
chenden Produktion wird, und so nicht mehr aus dem Langzeitgedichtnis
abgerufen werden muB (ebd., S. 236).

Die letzte Phase ist die Wissensoptimierung®. Als Subprozesse enthélt sie
Generalisation, Diskrimination und Verstarkung. Generalisation strebt die
Erweiterung von Produktionsregeln auf weitere Bereiche an. Diskrimina-
tion versucht sehr aligemeine Prozeduren in ihrem Anwendungsbereich ein-
zuschranken. Da beide Unterprozesse noch unkorrekte Produktionen
durchlassen kénnen, wird der Verstarkungsprozel} (strengthening) letzte
Korrekturinstanz: Die Produktionen werden bewertet, indem erfolgreiche
Produktionen verstarkt und falsche Produktionen eliminiert werden. Somit
erhoht sich die Wahrscheinlichkeit fiir die Anwendung einer erfolgreichen
Produktion (ANDERSON 1982, S. 398 {f.).

Die Annahmen zum Losen von Problemen bzw. zum dazu notwendigen
Wissenserwerb sollten hier nur eine Basis fiir eine Erdrterung der theo-
retischen, praktischen und forschungspraktischen Bemiihungen im Projekt
"Angstbewiltigung” bieten. Die kritische Diskussion um den Stellenwert von
Produktionssystemen, ihre Abgrenzung von oder Einbettung in Schemaan-
sitze(n) (z.B. STERNBERG / CARUSO 1985) und ihre mogliche Integration
in “mentale Modelie” (s. die Diskussion bei HOLLAND et al. 1986; MANDL
et al. 1988) steht erst am Anfang. Die Kritik bezieht sich auf physiologische
und auf psychologische Aspekte bzw. auf deren Wechselwirkungen. Einige
davon sollen hier listenweise skizziert werden:

25 ANDERSON nennt diesen Vorgang in Anlehnung an RUMELHART / NORMAN (1981) "tuning”. Die deutsche
Ubersetzung in ANDERSON 1988, S, 220, mit "Einstimmen” ist m.E. semantisch irrefithrend.
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(a) Zu eher physiologischen Aspekten

- Fiir die Trennung in ein deklaratives und ein prozedurales Gedichtnis
fehlt ein empirischer Beweis (WENDER / COLONIUS / SCHULZE 1980, S.
41).

- Aufler verbalen, propositionalen Reprisentationsformen gibt es auch
z.B. nonverbale, analoge (z.B. PAIVIO 1971; PAIVIO 1977; PAIVIO 1983;
allgemein: Diskussion um mentale Modelle).

- Das Modell semantischer Netzwerke 148t sich nicht aus neuronalen
Netzwerken ableiten (z.B. FRIEDERICI 1988; PALM 1988).

- Es handelt sich um ein begrenztes Input-Output-Modell der Wahrneh-
mung bzw. der Informationsverarbeitung, fiir das nur eine Verarbei-
tungseinheit und ein im Grunde passives Gedidchtnis angenommen wird.
Dagegen entspricht es der Informationsverarbeitungsmoglichkeit eines
Neurons, vicle Fingangserregungen zu gewichten und aufzusummieren
und dann die Gesamterregungssumme mit einem Schwellenwert zu ver-
gleichen (PALM 1988, S. 494). Das fiihrt zu Geddchtnismodelilen, die
"patterns of activity" simultan reprasentieren, etwa in Form von Zu-
standsvektoren (ANDERSON / HINTON 1981, S. 11; s.a. RUMELHART /
McCLELLAND / PDP RESEARCH GROUP 1986). Die Entwicklung geht
also hin zur Modellierung "aktiver Gedéchtnisse", die Richtungs- und
Bewertungsparameter mit einschlieBen sowie neben der Offenlegung
der Kohirenzbeziehungen den ganzheitlichen Charakter mentaler Re-
prasentationen wahren (GEMAN 1981; NORMAN 1983 und die damit
zusammenhingende Diskussion mentaler Modelle).

(b) Zu eher psychologischen Aspekten
- Es bleibt unklar, wie das deklarative Wissen erworben wird, das bei der
Bildung von Produktionen aktiviert wird (MANDL et al. 1988).

- Es geht nur um den Erwerb von kognitiven Fertigkeiten; gemaf der
Operatordoktrin bleibt eine Einbettung in die Prozesse der allgemeinen
Handlungsorganisation und insbesondere in ein System emotionaler Be-
gleitprozesse auf3en vor (DORNER 1983).

- Die Bildung von Produktionen kennt ausschlieBlich Wenn-Dann-
Relationen, was weder aus Sicht der Netzwerktheorien noch aus der
Sicht praktischen Handelns hinreichend ist (s. zB. GROEBEN / WAHL /
SCHLEE / SCHEELE 1988).

- Die von ANDERSON hervorgehobene Widerspruchsfreiheit seiner ACT-
Modelle (bei gleichzeitig fehlenden empirischen Belegen) macht Pro-
duktionssysteme besonders verdichtig: Subjektive Theorien zeichnen
sich gerade durch ihre prinzipielle Unwiderlegbarkeit aus, die in be-
stimmten Gebrauchszusammenhingen notwendig und unersetzlich ist
(LAUCKEN 1973, S. 70 und S. 223),
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- Aquivalent dazu untermauern umfassende empirische Befunde aus den
Bereichen Wahrnehmungs-, Sozial- und kognitive Psychologie die kon-
struktive, erwartungstreue (selektive) Wahrnehmung von Individuen
(z.B. WARR / KNAPPER 1968; IRLE 1975; NEISSER 1976; AEBLI 1980, s.
Stichwort "Intake" im Abschnitt 1.2.2).

- Nicht nur aktive Einfliisse sind ausgeschlossen (s.0.), sondern auch spe-
zifisch menschliche Instanzen, wie die Selbstkontrolle, Reflexion und
Metakognitionen, die gerade im Kontext von prozessualen Aspekten des
Wissenserwerbs eine wichtige Rolle spielen sollten. Damit offenbart sich
auch der deterministisch-mechanistische Charakter der implizierten Men-
schenbildannahmen.

Es bestehen - zusammengefalt - nicht nur Unsicherheiten in den Modellen
zur kognitiven Struktur, sondern auch entsprechend in den Modellen der
Funktionsweisen von kognitiven Strukturen und von méglichen bzw. not-
wendigen Strategien problemldsenden Denkens, die fiir den innovativen
Wissenserwerb erforderlich sind. Analog dazu sind auch unterschiedliche
Empfehlungen zur Entwicklung und Forderung von Problemidsefahigkeit
zu erwarten.

3.11.2.3 Problemlésefihigkeit

Fahigkeiten oder, hier synonym zu gebrauchen, Kompetenzen sind Dispo-
sitionen oder innerpsychische Verlaufsqualitaten, also distale Merkmale, die
nur erschlossen und nicht beobachtet werden konnen (s. hierzu die Kompe-
tenz-Performanz Diskussion, z.B. FRE1/ DUELL / BAITSCH 1984, S. 129 ff.).

DaB ein Individuum iiber die Fahigkeit verfiigt, ein Problem zu 16sen, kann
dann vermutet werden, wenn es das Problem erfolgreich gelist hat. Diese
Aussage ist nicht so trivial, wie es auf den ersten Blick scheint:

- Das Problem kann zufillig gelost worden sein.
- Auf welchen Barrierentyp bezieht sich diese Aussage?

- Erfordert das Losen cher deklarative / epistemische oder prozedurale /
heuristische Kompetenz?

- Wie ist der Problemraum beschaffen?

- Welche Absuchstrategien bezogen auf den Problemraum sind filir das
Losen erforderlich?

- Welche intervenierenden Variablen sind zu beachten (z.B.: Alter, Vor-
wissen, Emotionale Befindlichkeit)?

- Welches sind die Kriterien fir die Bewertung "erfolgreich"?

Zur Rekonstruktion von Problemlosefahigkeit scheint es daher notwendig,
kriteriengeleitet beobachtbare Zwischenschritte einer Problemldsung zu be-
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stimmen, diese einer operationalen Definition zuzufiihren und anschlieend
zu evaluieren. Durch die becbachtbaren Zwischenschritte werden eine
Reihe von Performanzen erzeugt, die in der Regel verbalisiert vorliegen.
Die Verbalisierungen miiflten sich auf die Problemdefinition, die Art des
notwendigen oder eingesetzten Wissens bzw. der zu verfolgenden oder ver-
folgten Strategien beziehen bzw. beziehen lassen. Dabei fallen allerdings
eine Reihe von forschungsmethodischen und forschungspraktischen Pro-
blemen an (s. z.B. Kapitel 5 und Dok.bd. der Arbeit).

Unter einem eher konstruktiven Aspekt stellt sich - didaktisch akzentuiert -
die Frage nach der Entwicklung oder Forderung von Problemlisefihigkeir.
Nun legen die Erorterungen zu den Annahmen kognitiver Konstrukte und
zum L&sen von Problemen nahe, FérderungsmaBnahmen dquivalent zu den
vermuteten Reprisentationsformen und Arten der vorgestellten Funkti-
onsweisen zu ergreifen. Es kann also kaum verwundern, daB, je nach der
Einschatzung der Art des notwendigen Wissens (GLASER 1984) bzw. Wis-
senserwerbs, entweder starker die deklarative / epistemische oder stirker
die prozedurale / heuristische Komponente betont wird. Diese Ak-
zentuierung gilt in vergleichbarer Weise fir den Bereich der Metako-
gnitionen.

Als Beispiele lassen sich fiir die Foérderung des Erwerbs deklarativen Wis-
sens Elaborationsstrategien (Frageschemata, bildhafte Vorstellungen, Analo-
gien, Metaphern etc.; DORNER 1982; MANDL / FRIEDRICH / HRON 1986),
Komplexbildung, Komplexionszerlegung, Bildung vont Abstrakta, Zerlegung
von Abstrakta (DORNER 1976) und Foérderung organisierender Prozesse
(mapping-Techniken, Textgestaltung; MANDL / FRIEDRICH / HRON 1986)
anfiihren.

Die Vielfalt und der Umfang der Férderungsvorschlage zur Stiarkung der
prozeduralen / heuristischen Komponente scheint wesentlich grofer zu sein.
Die meisten der im vorigen Abschnitt indirekt und explizit formulierten
Strategien (und weitere) lassen sich férdern und trainieren (DORNER 1976;
KLUWE 1979; LUER 1981; DORNER 1982; DORNER 1983; SEEMANN 1984;
MANDL et al. 1986; ANDERSON 1988). Eine gut strukturierte Ubersicht
heuristischer Regeln zur Forderung selbstindigen Problemlosens bieten
BROMME / HOMBERG (1977, s. Abbildung 19).

Hiermit héngt auch die Frage zusammen, welche Rolle die Selbststeuerung
des Problemlésens spielt (vgl. auch NEBER 1982). Die in neueren Verfahren
stérker einbezogenen selbstgesteuerten Fordermethoden zeigen tendenziell
eine Uberlegenheit, ohne daB dieser Erfolg als gesichert angesehen werden
kann (NEBER 1987, S. 82 ff.; MANDL et al. 1986). Die Bewertung der Ver-
fahren bzw. des Erfolgs der Verfahren ist vor allem auch deswegen schwie-
rig, weil kaum zu kontrollieren ist, ob der zu verzeichnende Erfolg auf den
vermittelten heuristischen / prozeduralen Denkfdhigkeiten oder auf einer
Ausweitung bzw. Ausdifferenzierung der bereichsspezifischen episte-
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"mischen / deklarativen Wissensstruktur beruht (KLUWE 1979, S. 83 f.).
Méglicherweise konnte auch durch die Art der Férderungsverfahren nicht
verhindert werden, daB an sich abstrakte Heurismen als konkrete oder spe-
zifische Regeln uminterpretiert und entsprechend gespeichert wurden. Die-
ser Aspekt macht nochmals darauf aufmerksam, daB neben die epistemi-
schejdelklarative und heuristischeprozedurale Kompetenz eine selbststeuernde
Komponente i.S. von Selbstreflexion zur Kontrolle problemlésenden Denkens
hinzukommen und gefordert werden sollte (KLUWE 1979; DORNER 1983,
CAMPIONE 1984 s.u., Abschnitt 3.1.2.3).

Regeln fiir die Problemanalyse und die Plahung des
Vorgehens

(a) Erfasse die Prcoblemsituation!

{p) Definiere das Problem prazise!

(c) Filhre passende Bezeichnungen ein! (Begriffsbildung)
(d) Rlassifiziere das Problem!

(e) Formyliere Tejlziele!

(f) Plane die Arbeitsschritte!

(1

(2} Regeln fiir die Eingrenzung des L&sungsraumes

(a) Orientiere Dich an dem anzustrebenden Ziel!

(b) Nimm heterogene Informationen auf!

{c) Schridnke den zuldssigen Ldsungsbereich ein!

(d) Formuliere Verbote!

(e)] Formuliere Prioritidten!

(£) Lege die Variablen fest, mit denen die Ldsung
erreicht werden soll!

{3) Regeln fiir die Generierung von L&sungshypothesen

{a) Formaliere Hypothesen wit Hilfe elnes "Morpho-
logischen Kastens™!

(b) Formuliere Hypothesen mit Hilfe der Methode der “Ne-
gation und Konstruktion™!

(c) Formuliere Hypothesen mit Hilfe wvon Analogient

{4} Verwende elin Modell!

(e) Variiere die Problemstellung!

(4) Regeln fiir die Auswahl von Lésungshypothesen

{a) Formuliere alle M3glichkeiten und wihle die richtige
aus!

{b) Suche die L&sung durch trjial-and-error-verhalten!

{c) Suche die Losung durch sukzessive Approximationt

(d} Suche den LOsungsweg durch Riickwdrtsschreiten!

(e] Formuliere ein Abbruchkriterium!

(f) Lege vor der Problemlésung 2ahl und Typen der 2zu prii-
fenden Ldsungswege fest!

(5] Regeln fiir die Uberpriifung der Lésung
{a) Uberpriife die Losung!

{b) Ziehe Lehren aus der angewendeten Losungsmethode!

Abb. 19: Heuristische Regein zur Forderung selbstandigen Problemlésens
Quelle: SEEMANN 1984, S. 47, nach BROMME / HOMBERG 1977, S. 7-25

Die Rede ist vom notwendigen Erwerb sogenannter Metakognitionen®.
Metakognitionen sind in die kognitiven Strukturen integriert. Sie kon-
trollieren und steuern kognitive Prozesse - das weist ihnen das Merkmal der

26 Das Konstrukt Metakognition wird hier mit Selbstreflexion bzw. Refiexivitat i5, der ersien Pramisse dieser Arbeit
synonym verwendet,
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BewuBtheit zu. Es bedeutet gleichzeitig, dal Metakognitionen nicht durch-
gingig arbeiten, sondern erst beim Uberschreiten von Schwellenwerten des
Aufmerksamkeitsprozesses aktiviert werden konnen (FISCHER / MANDL
1980; KLUWE 1981). Der Einbezug von Metakognitionen ist ein wichtiger
Schritt zur Uberwindung der Operatordoktrin, ohne dal dieser als hinrei-
chend - bezogen auf Handeln in Unbestimmtheit und Komplexitit - ange-
sehen werden kann.

Wie bereits angedeutet, 148t sich die zweiseitige Akzentuierung episte-
misch/deklarativ bzw. heuristisch/prozedural auch in der Diskussion iiber
Metakognitionen wiederfinden (ebd.). Exponent fiir die erstgenannte Rich-
tung ist FLAVELL (1979, 1984). Den Widerpart stellt BROWN (1977, 1978)
dar. Ahnlich der oben gefiihrten Diskussion wird schnell die wechselseitige
Bedingtheit deutlich: "BROWNs Exckutive ohne FLAVELLs Wissen bliebe
‘blind’ (oder ’dumm’), FLAVELLs Wissen ohne BROWNs Exekutive bliebe
zwar nicht leer, jedoch handlungsunfihig und passiv. Es kann also nur
darum gehen, beide Ansitze miteinander zu verbinden und zu integrieren”
(FISCHER / MANDL 1983, S. 291). Die Frage stellt sich allerdings, ob jedes
"Wissen tber ..." ein Meta-Wissen darstellt. KLUWE (1981; 1982} nennt Wis-
sen liber kognitive Sachverhalte oder iiber die Verdnderung von kognitiven
Sachverhalten einfach "kognitives Wissen" (s. Abbildung 20).

Wissen Uber kognitive
Sachverhalte: Kompo-
nenten. Zustinde und Ak-
tivitaten des kognitiven
Systems

Wissen ber die Veriinde-
rung von kognitiven Sach-
verhalten: Verdnderung
kognitiver Zustinde und
Aktivititen

Aligemeines
kognitives Wissen

Wissen tber die alig. Struk-
tur, Organisation, Funktion
der Verarbeitung von In-
formation: naive Denk- u.
Gedachtnistheorien

Wissen iiber Mittel zur Ver-
dnderung von kognitiven Zu-
stinden und Aktivititen.
Wissen liber Methoden zum
Einpriigen . Problemitsen
usw.

Diagnostisches
kognitives Wissen
liber die eigene
Person

Diagnostisches
kognitives Wissen
{iber andere
Personen

Wissen Uber Schwierig-
keiten. Schwichen, Bevor-
zugung hinsichtlich eigener
geistiger Titigkeit.

Wissen liber kognitive Zu-
stinde u. Aktivitdten ande-
rer Menschen, iiber inter-
individuelle Unterschiede
bezogen auf Merkmaie
geistiger Titigkeit, analog
itber intraindividuelle
Unterschiede bei anderen
Menschen,

Wissen iber Mittel zur Ver-
anderung von eigenen kogni-
tiven Zustdnden und Aktivi-
titen: Wissen iiber geeignete
Wege zur Begegnung kog-
nitiver Anforderungen an die
eigene Person.

Wissen iber Mittel zur Ver-
éinderung von kognitiven Zu-
stinde und Aktivititen
anderer Menschen,

Abb. 20:

Taxonomie kognitiven Wissens

Quelle: KLUWE 1982, S. 129
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Entscheidender fiir die Verbesserung der Problemldsefédhigkeit scheinen
aber die auf dem kognitiven Wissen operierenden kognitiven Prozesse zur Kon-
trolle und Steuerung eigenen Problemldsens zu sein. KLUWE nennt diese in
Fortfihrung und Erweiterung von BROWN und FLAVELL “exekutive Pro-
zesse" (ebd., S. 126; s. Abbildung 21).

(1) Kontrollprozesse

- Identifikation: Was tue ich eigentlich? Was liegt
eigentlich vor? Plane ich nocch oder habe ich be-
reits mit der Ldsung begonnen?

- priifung: Habe ich die Aufgabe verstanden? Wo bin
ich im L&sungsweg? Mache ich eigentlich Fort-
schritte? Arbeite ich nicht schon zu lange an dem
Problem? Kann meine Ldsung falsch sein?

- Bewertung: Ist es gut, was ich hier tue? Arbeite
ich planvoll genug? Binm ich zu unsystematisch? Ar-
beite ich schnell genug? Gibt e5 bessere Losungs-
moéglichkeiten?

- Prognose: Was kann eintreten, wenn ich so fort-
fahre? Kann ich auf Schwierigkeiten stoBen?

(2) Steuerprozesse

- Steuerung des Gegenstandes der Informationsver-
arbeitung: Womit beginne ich? Was ist wichtig? Was
kann ich weglassen? Wie fahre ich fort? Was muB
ich als nichstes ansehen, ausrechnen, lesen?

- Steuerung der Aufmerksamkeit: Bin ich abgelenkt?
5tort mich etwas? Achte ich auf alle wesentlichen
Dinge? Befasse ich mich mit unwesentlichen Dingen?

- Steuerung der Intensitit der InformationsSverar-
beitung: Habe ich alles versucht? Fallt mir noch
etwas ein? Sollte ich noch einmal rechnen, lesen,
probieren? Gibt es noch andere MOglichkeiten, an-
dere Wege?

- Steuerung der Geschwindigkeit der Informationsver-
arbeitung: Arbeite ich zu schnell? Gehe ich zu
langsam vor? MiBte ich noch langsamer vorgehen?
Bin ic¢h noch in dex Zeit?

Abb. 21: Exekutive Prozesse: Kontroile und Steuverung bej der Verarbeitung von Infor-
mationen
Quelle: SEEMANN 1984, S. 61, nach KLUWE 1982, S. 126 {., und KLUWE /
SCHIEBLER 1984, S. 34 ff.

Bei Metakognitionen bzw. Selbstreflexion handelt es sich "in jedem Fall um
die Veranderung kognitiver Verarbeitungsmechanismen und damit um
einen wesentlichen Aspekt von Lernprozessen. Ohne diese Moglichkeit der
Umstrukturierung ist ein flexibles, jeweils unterschiedlichen Situationen und
Anforderungen angepafites Problemldseverhalten kaum vorstellbar”
(REITHER 1979, S. 1). Das fiir Selbstreflexionen notwendige Erreichen von
Schwellenwerten des Aufmerksamkeitsprozesses (s.0.) wird insbesondere
durch MiBerfolge ausgeldst. Abbildung 22 skizziert Moglichkeiten der Re-
aktionen auf MiBerfolg, wobei die durch Selbstreflexion induzierte Neukon-
struktion von Heurismen hervorgehoben wird.
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Die Verinderung kognitiver Verarbeitungsmechanismen durch Selbstre-
flexion erzeugt dann durch die Anwendung der neu gewonnenen Heuris-
men auch neues epistemisches Wissen, das ja fiir die erfolgreiche Pro-
blemlosung zwingend vorausgesetzt wird. Auf die Frage, wie denn Selbstre-
flexion selber induziert wird, lautet die Antwort: "durch Metaheurismen”
(z.B.: Modellbildung, Verbalisieren, Thematisieren etc.; s. SEEMANN 1984,
S. 86 ft.). Die Erzeugung von Metaheurismen setzte allerdings wieder Meta-
Selbstreflexion voraus, diese Meta-Metaheurismen usw. - ein infiniter Pro-
zeB also, wenn er denn so ablaufen scllte.

f

Kognitive O ()

Tirigkeit

Miferfolg

Problemwechsel
\J

Se lbslrafhlaxjan | Neukonstruktion

von Heurismen

inadiquate
{StreB-)Reaktionen

Abb. 22: Mdglichkeiten der Reaktion auf MiBerfolg
Quelle: STAUDEL 1983, S. 255

Selbstreflexion ist nach DORNER "ein sowohl machtiges wie einfach zu er-
lernendes Instrument zur Verbesserung der Problemldsefahigkeit" (1982, S.
145). Der Erfolg von entsprechenden TrainingsmaBnahmen hat sich nach-
weisen lassen (zusammenfassend: LUER 1981; DORNER 1982; FISCHER /
MANDL 1983; CAMPIONE 1984; WEINERT / KLUWE 1984; MANDL et al.
1986). Fast durchgéngig wird einschrankend betont, daB der Trainingserfolg
in Relation zu den Voraussetzungen der Lernenden und den Problemarten
zu sehen ist. Da Selbstreflexion insbesondere durch (induzierten) MiBerfolg
ausgelOst wird, gilt es dabei insbesondere, auf emotionale und motivationale
Prozesse zu achten. Auch wird vor einem isolierten Selbstreflexions-Training
gewarnt, "da sich Kognitionen und Metakognitionen nur an konkreten Auf-
gaben, Problemen und Situationen entziinden und entwickeln konnen”
(SEEMANN 1984, S, 93).
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Nicht diskutiert wurden bis jetzt die Problematik der intervenierenden Va-
riablen und der zu benennenden Erfolgskriterien. Dies soll im Zusam-
menhang mit dem Konzept der Handlungskompetenz bzw. abschiieSend in
diesem Kapitel bezogen auf zwei systemisch-integrative Regulationsmodelle
geschehen. Der Grund hierfiir liegt in der schwierigen analytischen Tren-
nung zwischen Problemlésen und Handeln bzw. genauer: in der Zuordnung
von Untersuchungsergebnissen zu einem von diesen beiden Bereichen. So
erfillen die hier ins Auge gefaBiten Berichte von DORNER et al. (1983) und
STAUDEL (1987) in Abgrenzung zu den bisher verfolgten Ansitzen eher
Merkmale von Handlungen.

3.1.2 Handlung - Handein - Handlungskompetenz

3.1.2.1 Handlung

Wihrend Problemldsen als spezieller Typ zielgerichteter Aktivitat be-
zeichnet wurde, stellt eine Handlung den allgemeinen Typ zielgerichteter
Aktivitat dar. Wiederholt wird hier die Definition von HOFER (1981, S.
159), nach der Handlung verstanden werden kann "als eine zielgerichtete
Tatigkeit, in der ein Handeinder mit ihm geeignet und akzeptabel erschei-
nenden Mitteln versucht, einen fiir ihn befriedigenden Zustand zu errei-
chen oder zu erhalten. Wesentlich fur den Handlungsbegriff ist die Mog-
lichkeit der Wahl, also das subjektive Vorhandensein von mehr als einer
Handlungsalternative." Auf die darin implizierte subjektive Hand-
lungsrelevanz sowie die Existenz von Handlungsspielrdumen (und die - auf-
grund der Wechselwirkung der beiden Priamissen der Arbeit - integrative
Menschenbildannahme) wurde bereits hingewiesen. Handlungen sind in der
Regel bewuBt; sie werden hierarchisch organisiert; si¢ lassen sich in beinahe
beliebig viele Teil-Handlungen oder Unter-Handlungen gliedern, je nach
dem Aufldsungsgrad der Handlungsanalyse (DORNER / KAMINSKI 1987, S.
75).

Handlungen werden meistens mittels Verben bezeichnet, die Auskunft {iber
die gewdhlte Regel oder - konkreter - Uiber die gewihite Mafinahme geben.
Das schlieBt das zu verwirklichende Ziel mit ein. Besitzt jemand ein Ziel, so
hat er sich Gedanken Gber die Ausgangslage und iber die Diskrepanz ge-
macht, die zwischen Ausgangslage und erwinschtem Zielzustand besteht
(LAUCKEN 1973, S. 71 £.). So ist ein Ziel der vorgestellte Zustand am Ende
der Handlung. Der Inhalt der Kognition "Ziel" ist dabei auf die Zukunft be-
zogen, die Kognition sefbst aber wédhrend der Handlung aktuell vorhanden
(v. CRANACH / KALBERMATTEN / INDERMUHLE / GUGLER 1980, S. 25).
Zicle kdnnen hierarchisch geordnet sein, dies impliziert den Mehrebenen-
charakter einer Handlung. So ist einem Globalziel etwa eine Makrohand-
lung zuzuordnen. Eine Makrohandlung besteht aus sequentiell angeordne-
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ten Teilhandlungen, die einen Bezug zu den jeweiligen Teilzielen besitzen.
Diese sequentielle Anordnung driickt sich duBerlich in der zeitlichen Ab-
folge aus. Abbildung 23 zeigt in vereinfachender Form ein derartiges hierar-
chisch-sequentielles Beispiel zum "Mittagessen zubereiten". (Zum hier-
archisch-sequentiellen Modell s. zB.: HACKER 1973; 1986, S. 133 ff;
VOLPERT 1979, S. 23 ff.; v. CRANACH et al. 1980, S. 60 ff.).

‘_\

Spaisen Tisen Speisen und
Tubwreiten decken Gatranke sultragan

S~

Tigcntuen Gachirr Busische
achen brw. aulkegen [ ningiation [*] hiniegen

Mittagessen
zubereiten

Fianch Barlagen | | Guirknee
autiragen [ guttragen [ howtaten

usEmmanLiChen
bratan

Abb. 23: Organisation von Handlungen am Beispiel der Zubereitung einer Mittags-

mahlzeit
Queile: DORNER/KAMINSKI 1987, .73, nach: OESTERREICH 1981, S.11

Handlungen und Ziele stehen zueinander in einer Wechselbeziehung. Die
Ziele sind auch Voraussetzungen fiir die Planung und die sie begleitenden
Kognitionen. Dabei wird ein Plan als die Gesamtheit der Uberlegungen und
Vorstellungen verstanden, auf welchem Weg man ein Ziel erreichen kann.
Der Hierarchie der Ziele entspricht die Hierarchie der Pléne. Damit wird
die Zielstruktur zur Handlungsstruktur (v. CRANACH et al. 1980, S. 16 f;
AEBLI 1980, S. 97 ff.).

Globaler Inhalt der Planung ist also die Vorwegnahme der Durchfiihrung
der Handlung. Im Zentrum der Planungstitigkeit steht dabei nicht das Le-
sen und Sammeln von Informationen oder das Niederschreiben des Plans
bzw. einzelner Planungsschritte, sondern die interne Beziehungsstifiung
(sensu AEBLI 1980, S. 87 f.) zwischen den als planungsrelevant erachteten
Informationen (SEMBILL 1984a, S. 109).

Die sehr stark psychologisch geprigte Definition HOFERs steht in einem
Gegensatz zu v. CRANACH et al. (1980), die auf die Anpassungsfunktion ei-
ner Handlung hinweisen: Anpassung an die eigenen Bediirfnisse, aber auch
an die Erfordernisse der Umwelt (ebd., S. 79 {.). Dieser Gesichtspunkt wird
von Vertretern &kopsychologischer Handlungstheorien (KAMINSKI 1983;
FUHRER 1983) ausgebaut, wenn sie im Zusammenhang damit, daf ein Ak-
teur zu einem bestimmten Zeitpunkt mehrere Ziele handelnd verfolgt, be-
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tonen: "Das Tun, insbesondere in seiner mehrfachhandlungstheoretischen
Auffassung..., kann némlich nicht nur durch die Konstellation des dkologi-
schen Umfeldes oder die Kognition allein beschrieben und interpretativ
aufgeschliisselt werden, sondern nur durch beide: als Anforderungen, die in
einem Organismus entstehen und die er in standiger Auseinandersetzung
mit seinen begrenzten kapazitiven Ressourcen zu bewiltigen versucht. Das
Handeln menschlicher Individuen bringt diesbeziiglich stets die wechselsei-
tigen Konsequenzen der eine Anforderungskonstellation bildenden Kom-
ponenten im Verhalten zum Ausdruck. Es wird daher kiinftig im wesentli-
chen darum gehen, konkrete Umfelder in ihrer Handlungsrelevanz und
Handeln in seiner Umfeldrelevanz zu artikulieren und beides auf der Basis
einer dkopsychologischen (wohl zunéchst 6ko-kognitiven) Mehrfachanfor-

derungs-Mehrfachhandlungs-Konzeption zu verklammern" (FUHRER 1983, S.
62 £)7.

Die in der Abbildung 24 skizzierten Bestimmungsstiicke von (Mehrfach-)
Anforderungskontexten fassen den Umweltbezug insbesondere in Form der
Elemente Handlungsmilieus und Handlungstore. Unter "Handlungsmilieu” ist
im wesentlichen das objektiv feststellbare, d.h. von der Kognition des Ak-
teurs unabhiingige, reale Umfeld gemeint, worauf das Aktivititsgeschehen
von Organismen gerichtet ist. Ein Handlungsmilieu offeriert in der Regel
mehrere Handlungsmoglichkeiten, determiniert also nicht absolut, prégt ai-
lerdings Wege zur Zielerreichung i.S. von Handlungs(spiel)rdumen vor. Die
kognitive Repréasentation der Zustiande eines Handlungsmilieus in ihrer
zielerreichend forderlichen oder abtriglichen Funktion nennt FUHRER
"Handlungstore" (ebd., S. 57 f.).

—— —
lﬂehrfach-)Aufgabcn ] ﬁ—lnndlungsmiliuus

(Mchrfach-)Ziele

I {Mehrfach-)Anforderungskontexte

Abb. 24: Bestimmungsstiicke von (Mehrfach-)Anforderungskontexten
Quelle: FUHRER 1983, 8. 59

Das im Umweltbezug auch zum Ausdruck kommende Moment nach auBen
gerichteter Verantwortung, spiegelt sich in dem von DORNER / KAMINSKI
angesprochenen Kommunikationserfordernis (1987, S. 70) und in der oben

27 Dic Einschrankung auf "ko-kognitiv® ist in Verbindung mit dem Hinweis zu betrachten, vom Einbezug emotionaler
Komponenten erst einmal abzusehen (ebd., S. 62).
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gefithrten Diskussion um die Merkmalsbereiche Forschenden Lernens, ins-
besondere in der Begrenzung von Autonomie, in der balancierenden Identi-
titsbildung, in dem Ernstcharakter und in der lateralen Kooperation, wider.

3.1.2.2 Handeln

Der letzte Abschnitt hat gezeigt, dal es bei der Charakterisierung von
Handlungen kaum méglich ist, ohne Beschreibungsmerkmale des Handelns
auszukommen. Diese beziehen sich auf den Prozef3 der Zielerreichung, der,
wenn er unerwartet gestdrt wird, zwischenzeitlich auch Probiemldsen sein
kann.

Das Handein kann man sich einmal als Handlungsplanung i.S. eines intermen
Probe-Handelns vorstellen. Hierbei hitte die dkologische Perspektive ¢her
hypothetischen Charakter. Handeln i.S. der Durchfiihrung von geplanten
Handlungen unterscheidet sich wenigstens in drei Punkten vom Probe-
Handeln:

(1) Die Beziehungsstiftung zwischen den Handlungsteilnehmern (Perso-

nen, Informationen, Gegensténde) wird nunmehr real hergestellt.

(2) Die Annahmen liber die Handlungsteilnehmer sind aktuell und empi-
risch, d.h. sie verlieren ihren hypothetischen Charakter im Vergleich zu
den antizipierten und vorgestellten Zusammenhangsmerkmalen der
Planung.

(3) Fir die Durchfiihrung steht i.d.R. nur eine begrenzte Zeitspanne zur
Verfiigung (SEMBILL 1984a, S. 123 {.).

Impliziert in diesen Unterscheidungsmerkmalen ist natirlich auch, daB die
dkologische Perspektive ihren hypothetischen Charakter verliert. Mogli-
cherweise degeneriert in diesem ProzeB die geplante Handlung in Richtung
Verhalten, was z.B. an den Auspragungen der Gegenstandsimplikationen
{sensu GROEBEN 1986; s. Abbildung 25) der gezeigten Aktivitat festzuma-
chen wire.

"Wer handelt, verfiigt iiber einen subjektiven Handlungsraum, eine innere
Vorstellung von der Ausgangslage, in der sich der Handelnde befindet, wie
auch vom Ziel, das er zu erreichen trachtet. Handeln stiitzt sich insofern
immer auch auf Wissen. Der Akteur verfiigt iiber einen groflen Schatz an
Kenntnissen und Fertigkeiten, auf den er nicht nur bei der Planung und
Ausfiihrung zuriickgreift, sondern ebenso auch schon beim biofien Wahr-
nehmen der Umwelt. Wissen ermdoglicht es ihm, Gesehenes, Gehortes, Ge-
schmecktes (Gerochenes und Getastetes, D.S.) einzuordnen und mit an-

- derem in Verbindung zu bringen” (DORNER / KAMINSKI 1987, S. 75). Uber
die Art des Wissens und der entsprechenden Wissensreprésentation sowie
den Gebrauch des Wissens sind hier keine gesonderten Annahmen im Ver-
gleich zum Abschnitt 3.1.1.2 (Problemldsen) vorzunehmen.
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Abb. 25: Gegenstandsimplikationen der Einheiten Handeln, Tun, Verhalten
Quelle: GROEBEN 1986, S. 404

Der subjektive Handlungsraum ist in einem etwas globaleren Verstandnis
auch ein Suchraum, also vergleichbar mit dem besprochenen, spezielleren
Problemraum. Die Eigenschaften dieses Suchraumes sind mindestens ver-
gleichbar mit den Eigenschaften beim komplexen Problemldsen, das ja auch
eher geplantes als reales Handeln darstelit. Sie sind also eher irreversibel,
intransparent, sehr komplex und dynamisch.

Das Absuchen dieses Suchraums erfolgt geméB den Gegenstandsimplika-
tionen intentional. Gerade vor dem okopsychologischen Hintergrund von
Mehrfach-Handlungen bzw. -Anforderungen muf also iiber Zielordnungen
und deren Zustandekommen nachgedacht werden. Eine mdogliche Instru-
mentalisierung des Begriffs "Bedeutsamkeit eines Ziels" kann in der
v.CRANACH et al. zusitzlich vorgenommenen Einfilhrung des Begriffs
"Absicht" gesehen werden (1980, S. 19 f.). Damit soll die manifeste Ge-
wolltheit dokumentiert werden, mit der ein Plan und die darin enthaltene
Zielstruktur verwirklicht wird. Wenn derart deutlich eine motivaticnale
Komponente angesprochen wird, muf man sich fragen, woher die ent-
sprechenden Motive stammen.

Einen moglichen Losungshinweis auf diese Frage konnte man aus LAUK-
KENs Einteilung von Zielen in Leitziele und Nebenziele herleiten, wobei Ne-
benziele noch einmal in Eigen- und Zwischenziele gegliedert werden (1973,
S. 126 f.). So konnen Nebenziele einer geplanten Handlung im Rahmen ei-
ner anderen geplanten Handlung das Leitziel sein. Oder das verfolgte Leit-
ziel konnte gleichzeitig Nebenzielcharakter bezogen auf eine andere ge-
plante Handlung haben. Letztlich konnte die Handlung besonders stark
gewollt werden, bedeutsam sein, die entsprechend den individuellen Bewer-
tungen die meisten (Leit-, Eigen-, Zwischen-)Ziele (mit-)verfolgt. Damit wird
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die Verschachtelung von Zielen behauptet, was nicht zwangslaufig gegen
die oben angesprochene Hierarchie von Zielen und Plianen sprechen muf3.
So kann man sich Komplexe von Zielen und Plinen auf verschiedenen Ebenen
verschachtelt vorstellen und dennoch zu einer Rangordnung von zu realisieren-
den Komplexen kommen.

Entsprechend ist auch von verschachtelten Handlungsstrategien auszuge-
hen. Eine Strategie kann man sich als die globaie mentale Représentation
eines Stils vorstellen, der die Handlung méglichst effektiv realisiert (van
DIK / KINTSCH 1983, 8. 63), in diesem Sinne also als eine globale (Selbst-)
Instruktion fiir jede Wahl einer Handlungsalternative entlang des Hand-
lungsweges. Um zu gewihrleisten, dal} ein Ziel letztlich erreicht wird (die
Soll-Ist-Diskrepanz identisch Null ist), missen die Zwischenergebnisse hin-
sichtlich der angestrebten Zielzustande verglichen - und das heif3t: bewertet
- werden. Die funktionellen Einheiten, die dies 1.S. von Mikro-Handlungen
leisten, sind wiederum die TOTE-Einheiten oder in HACKERs Terminologie
Vergleichs-Verinderungs-Riickkopplungs-(VVR-)Einheiten (1973; 1986, S.
142, s. Abbildung 26)%.
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Abb. 26: Schematische Darstellung der hierarchischen Struktur einer regulativen Funk-
tionseinheit (VVR-Einheit)
Quelle: HACKER 1986, §. 142

Im Unterschied zur TOTE-Einheit beriicksichtigt die VVR-Einheit den Be-
zug auf unterschiedlich konkretisierte, bewertete Ziele aus selbstgestellten
bzw. libertragenen Aufgaben als angestrebte Resultate und als Vergleichs-
muster sowie die Verdnderung der (Um)welt durch das Handeln (HACKER
1986, S. 142). Abzulesen in der Abbildung 26 ist auch das Verschachte-
lungsprinzip: Jede Ausfilhrung einer Verdnderung impliziert eine unterge-
ordnete VVR-Einheit - soweit sich die Handlung in immer kleinere Akti-
onsschritte zerlegen laft.

28 Im Vorgriff auf das Kapitel 3.2.1 (physiologische Aspekte) kann man auch von Bewertungs-Aktivierungs-Riick-
kopplungs-Einheiten sprechen.
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Der angesprochene Vergleich von Zwischenergebnissen hinsichtlich der an-
gestrebten Zielzusténde ist nicht mit der Bewertung identisch. Diese ist die
Konsequenz der unmittelbar vorausgehenden oder sich gleichzeitig
(parallel) ereignenden Analyse des gegenwirtigen (aktuellen) Zustands.
Nun entspricht es weder menschlicher Verarbeitungskapazitat noch den
Oko-psychologischen Uberlegungen, derart verschachtelte Analyse-Be-
wertungs-Veranderungs-Mikroprozesse durchgingig bewuft steuern zu
kénnen. Es ist daher zu klaren, welche Abkirzungsmoglichkeiten fur die
notwendigen Suchprozesse nach geeigneten Handlungsteilnehmern (Perso-
nen, Informationen, Gegenstinde) bzw. fiir die Entscheidungsprozesse exi-
stieren,

Die Grundlage fiir die angestrebte Vereinfachung bieten die Funktionen
von Wahrnehmungen respektive von Vorstellungen (als entsprechende Moda-
litdt fir internes Handeln; AEBLI 1981, S. 305 ff.). Durch die Wabhr-
nehmungen werden mehrere Aufgaben erfiillt. Durch sie sollen die Aus-
gangslage ausgemacht und nach den potentiellen Handlungsteilnehmern
gesucht, d.h. jene Merkmale gefunden werden, die es erlauben, den Gegen-
stand, die Person oder die Informationen in die Handlung einzubeziehen.
Durch die Wahrnehmungen werden dabei gleichzeitig die Steuerung dieses
Vorganges i.S. der Mikroprozesse Analyse und Bewertung iibernommen, so
daB nicht nur quantitative, sondern auch qualitative (z.B. emotionale)
Aspekte Finfluf nehmen. Durch die Wahrnehmungen werden die Einord-
nungen der Handlungsteilnehmer in die Leerstellen eines Handlungssche-
mas veranlaBt und dieser ProzeB kontrolliert. Durch diese Zuordnung wird
den Handlungsteilnehmern ihre Rolle in der gestifteten Beziehung zuge-
wiesen (AEBLI 1980, S. 106, S. 165 £., S. 97 £.).

Der entscheidende Aspek: bei der gewiinschten Abkirzungsmoglichkeit ist
die Frage nach der Richtung, in die die Suche zu lenken ist. Diese Rolle
fallt den Erwartungen (Antizipationen) zu.

Erwartungen werden als kognitive Schemata der Handlungsorientierung
aufgefaBt. Durch sie werden das erdachte oder tatsichliche Ergebnis vor-
weggenommen, das durch die Wahrnehmungen an dieser Vorwegnahme
tberpriift wird: "Organismen als lernende Systeme sind ... in der Lage, sich
durch eine 'voraussichtliche’ Abbildung der Umweltgegebenheiten rechtzei-
tig optimal anzupassen. Menschen sind dariiber hinaus in der Lage, zukiinf-
tige Umweltereignisse abzubilden, die erst Ergebnis ihres Handelns sein
werden. Solche antizipativen kognitiven Schemata werden als Plan (MILLER
/ GALANTER / PRIBRAM 1960) oder operatives Abbild (HACKER 1973) be-
zeichnet. Sie besitzen eine operative Komponente, das Aktionsprogramm,
welches der eigentlichen Handlungsausfihrung vorausgeht, und eine per-
zeptive Komponente, mit welcher das wahrgenommene FErgebnis der
Handlung verglichen wird und die damit der Orientierung und Kontrolle
der Handlung dient” (STADLER / SCHWAB / WEHNER 1979, S. 39 f.). "Das
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wichtigste Merkmal besteht im Wirken der OAS (Operative Abbildsysteme
- innere, mentale Modelle - als langerzeitige Regulationsgrundlagen - D.S.)
in der Regulation von Arbeitstéitigkeiten mit Hilfe von Voraussagen und
Erwartungen (Hypothesenbildung)" (HACKER 1978, S. 85; HACKER 1986, S.
128).

STADLER / WEHNER / HUBNER zeigen, daff die antizipative Komponente
Teiimenge sowohl der perzeptiven (dort als Ziel) als auch der operativen
Komponente {dort als Bewegungsentwurf) des OAS und zugleich deren
beider Schnittmenge ist. Die Komponenten sind also zwingend aufeinander
bezogen. Sie bilden das Aktionsprogramm und den Aktionsakzeptor (1980,
S. 88 f.). Dabei solite noch darauf hingewiesen werden, daB die operativen
Abbilder sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen umfassen (s.
HACKER 1986, S. 122 ff.).

Ziel und Bewegungsentwurf sind in vielfiltige subjektive Bewertungspro-
zesse eingebettet. Bezogen auf neuere Literatur kann eine entsprechende
antizipative Funktion der Zielrelevanz der Reize und der prospektiven eigenen
Bewdiltigungsmaglichkeit zugeschrieben werden (s.S. 16 et passim). Diese
Komponenten stellen den integrativen, gemeinsamen Kern von emo-
tionalen, motivationalen und i.e.S. kognitiven Prozessen dar. Allen Ver-
suchen motivationstheoretischer Art (sensu HECKHAUSEN / RHEINBERG
1980) oder formaler padagogisch-psychologischer Erwartungs-Typologien
{sensu BROPHY / GOOD 1976), erzieherisches Handeln unter Ausblendung
dieser Kern-Komponenten zu erklidren bzw. zu instrumentalisieren, ist kri-
tisch zu begegnen (vgl. etwa WEINERT / KNOPF / STORCH 1981; KRAMPEN/
BRANDSTADTER 1981; SEMBILL 1984a).

Daran, daf Erwartungen handlungsleitend sind, kann es empirisch kaum
noch Zweifel geben. Daf dber die Erwartungen unabtrennbar auch emo-
tionale Prozesse mit dem Handeln und dem spezielleren Problemlosen ver-
kniipft sind, hat sich als Erkenntnis noch nicht durchgesetzt. Dieser Zu-
sammenhang bezieht sich dabei sowohl auf die makroskopische als auch die
mikroskopische Perspektive von Handeln. Die Ausblendung von emo-
tionalen Prozessen kann daher fiir alle Ausbildungsprozesse und fiir viele
Handlungskontexte als wesentliches Defizit benannt werden. Hier wird auch
deutlich, warum das Etikett "Handlungsorientierung" nicht ausreicht, ent-
scheidende Verbesserungen von Lehr-Lern-Prozessen zu signalisieren. Die-
ses ist auch ein Grund dafiir, dafl diese Arbeit sich nicht mit der Erdrterung der
Handlungskompetenz als einer die Problemlosefihigkeit umfassende Disposi-
tion begniigt, sondern der Bedeutung Emotionaler Befindlichkeit Geltung zu
verschaffen sucht - und zwar sowohl thematisch als auch tber die konstruk-
tive Berticksichtigung im Rahmen der Lernorganisation Forschenden Ler-
nens und deren Evaluation.

VVR-Einheiten als regulative Funktionseinheiten und die Regulation von
Arbeitstétigkeiten als wichtigstes Merkmal im Wirken Operativer Abbildsy-
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steme unterstreichen den funktionalen Charakter erwartungstreuer Ziel-
bildungen und Zielordnungen. Die Regulation von Handlungen bictet die
Voraussetzung, die notwendigen Handlungsschritte in (mehrfach-)zielads-
quater Weise zu kombinieren und zu Kontrollieren. Die von HACKER
bereits 1973 vorgestellten drei hierarchisch-interdependent geordneten Re-
gulationsebenen® der Ausfiihrungsregulation® entsprechen dabei funktio-
nell ANDERSONs Phasen des prozeduralen Wissenserwerbs (Deklaratives
Stadium, Wissenskompilation, Wissensoptimierung), wobei sich die Auto-
matisierung allerdings auf Bewegungsablaufe bezieht (s. Abbildung 27).

Fir beide Automatisierungsmodelle gilt analog: Auf der untersten bzw.
schnellsten Stufe (Wissensoptimierung bzw. automatisierte Regulations-
ebene) gibt es nichts, das nicht irgendwann einmal Gegenstand des de-
klarativen Stadiums bzw. einer inteliektuelien Analyse war. Entsprechend
der Unterscheidung in geplantes und reales Handeln bedeutet das auch,
da} Versdumnisse in der Planungsphase, die i.d.R. Raum fiir intellektuelle
Analysen 14Bt, unter den realen Durchfithrungsbedingungen kaum ange-
messen gutzumachen sind.

Abschlief3end sei ein "Grundprinzip der Entwicklung geplanten Handelns"
dargestellt, das gleichzeitig den spezifischeren Fall des Problemldsens mit
einschlie3t (s. Abbildung 28). Dieses Grundprinzip sollte vertraglich sein mit
den TOTE- und VVR-Einheiten (Abb. 17 und 26), mit der Mittel-Ziel-
Analyse des GPS (Abb. 18), mit der Organisation von Handlungen (Abb.
23), mit moglichen Reaktionen auf MiBerfolg (Abb. 22), mit der Kategori-
sierung von heuristischen Regeln (Abb. 19); zugleich soltte es als Grundlage
metakognitiver Kontrollprozesse (Abb, 21) dienen und sich auch auf Mehr-
fach-Anforderungskontexte anwenden lassen (Abb. 24). Ebenso kann es im
Zusammenhang von Entscheidungstheorien, therapeutischen Interventio-
nen, Nutz-Wert-Analysen, instrumentalititstheoretischen Ansitze usw. €in-
gesetzt werden.

Dieses Grundprinzip hat fir diese Arbeit folgende wichtige Funktion: Es
versucht die Kompatibilitat von unterschiedlichen theoretischen Modellbil-
dungen und der Wahl der Operationen und Instrumente im Zuge der Er-
hebungen und Auswertungen herzustellen. Die in dem Grundprinzip er-
faBten Kategorien oder Kriterien sollten als Indikatoren einer operatio-
nalen Definition zugéingiich sein. Die Funktion erfiifiten sie auch faktisch
hinsichtlich der von den Teilnehmern im Projekt "Angstbewiltigung” in der
Ausgangserhebung bearbeiteten Problemfille (s. die Kapitel 4, 5 und den
Dok.bd. der Arbeit).

29 GemaB AEBLIs Kontinuildtsthese konnte man sich diese Ebenen auch als Kontinuum vorstellen (s. hierzu SEM-
BILL 19843, 8. 125 £.).

30 HACKER widmet in seinem Buch ein Kapitel auch der Antriebsregulation (1986, S. 176 ff.). Die dort wiedergegebe-
nen Anssize bleiben im wesentlichen in instrumentalititstheoretischen Uberlegungen und Klassischen Aspekten der
Arbeitszufriedenheit stecken.
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Dieses Grundprinzip ist also als strategiekonzeptioneller Heurismus recht
praktisch. Die Gefahr, die in der angedeuteten Ubiquitét liegt, mag darin zu
sehen sein, dafl die Gegenstandsimplikationen und damit zusam-
menhingend die Menschenbildannahmen variabel bleiben. Das heifit, da
die inhaltliche Ausfiillung dieses Grundprinzips rechtfertigungsbediirftig ist.

aklionsvoroereilende Frozesse Akbionsprgramme

bewulitseinsptiichlige bewulifseir:spflichlige wieliektusiie
r fle Anglyse- Heuristiken Reguiations-
und Syntheseverginge Py Sirategren sbane
verschiedenen Nivegus V4 Plane

. Ve L

z 7

v
bewulliseinsfahige N perzepty-
wahmehmuncsinterne ;, hewufliisensfahige begriffliche
Urleils- und Klessi- . A Handlungsschemota Reguighons-
fikaglionsprozesse \\ \ / ebens

. 2
H
,>\ i}
- .

nichibewufitseinsiihige . nichibewulitseinstanige sutomolisierte
kintisthelische Srereotypien/Routinen Reguiotions=
orisntierende (Fertigueiten) epene
Rezeplicnen Bewegungsentwurfe

Abb. 27: Schematische Darstellung der multiplen Beziehungen zwischen vorbereitenden
und realisierenden Regulationskomponenten

< > Bezichungen im Sinne der abkirzenden Reprédsentation auf {iber-
geordneten Ebenen und der Medifikation durch diese,

----> Bezichungen im Sinne des Schaffens cder Aktivierens,

=eeseee>  Abrufmoglichkeiten aus dem Langzeitgedichtnis bei relativ gleich-
bleibenden Anforderungen und bei hochgeiibtem Zustand; dabei ist die aktu-
elle Regulation mit entfalteter Handlungsverbereitung hochgradig vereinfacht
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Quelle: HACKER 1986, S. 160

Fir diese Arbeit gelten die beiden Priamissen integrative Menschenbild-
annahme und subjektive Handlungsrelevanz sowie die dazu dquivalenten
Gegenstandsimplikationen der Einheit Handeln (s. Abb. 25). Ein entspre-
chend strukturierter subjektiver Handlungs- und Suchraum mit den genann-
ten Eigenschaften filhrt unter dem Aspekt der zunehmenden Okolo-
gisierung der Handlungsmodelle zu drei besonders zu beachtenden
Punkten:

(1) Disponibilitat von Handlungszielen;

(2) Tragweite (Folgen) der Wirkungen, insbesondere der vielfach ver-
nachléssigten, vernetzten Nebenwirkungen von Handlungen;

(3) Interne, aktive Bewertungsprozesse hinsichtlich der Ausgangssituation,
der Zielbildung, der Handlungsentwiirfe und aller Riickkopp-
lungsinformationen.
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Das Grundprinzip der Entwicklung geplanten Handelns weist entsprechend
an drei Stellen explizit interne Bewertungen aus. Die Riickkopplungspfeile in
Abbildung 28 sind nicht bis zur Problem- bzw. Handlungssituation durch-
gezogen worden. Der Grund dafiir ist darin zu sehen, daB hier kein kom-
plettes Modell der Handlungsregulation vorzulegen beabsichtigt ist.
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In makroskopischer Sicht sind hier lediglich prinzipielle Elemente der
Oberflichenstruktur einer geplanten Handlung incl. ihrer dynamischen
Beziehungen benannt. Mitzudenken fir eine detaillierte Handlungsplanung
oder fir die Erklirung von Handeln sind vor allem selektive
Wahrnehmungsprozesse, korrespondierende Informationsverar-
beitungsprozesse incl. der dazugehdrigen Bewiltigungseinschitzungen so-
wie integrierte emotional-motivationale Prozesse. Das SCHERER-KUHL-
Modell (s. Abschnitt 3.2.2.1) er&ffnete eine derartige mikroskopische Sicht.
Der Abschnitt 3.2.2.5 versucht beide Sichtweisen miteinander zu verbinden.

31.2.3 Handlungskompetenz

Unter Rickgriff auf die Aussagen und Erdrterungen zur Problemlosefa-
higkeit (Abschnitt 3.1.1.2.3) ist festzuhalten, da8 diese in dem hier darge-
stellten eher genetischen Verstandnis als eine Unterdisposition von Hand-
lungskompetenz angesehen wird. Je mehr komplexe Problemldseforschung
Merkrmale von subjektiven und sozialen Handlungsréumen beriicksichtigt, desto
stdrker dhnelt Problemldsen geplantem Handeln und schliefilich ‘realem"
(Mehrfach-)Handeln im sozialen Kontext. Unter dem Aspekt der Disponibili-
tit von Zielen und der verénderten Merkmale des Handlungsraums bezieht
sich Kompetenz dabei auch auf die Wahrung der Belange anderer, die Ver-
antwortbarkeit und Kooperationsnotwendigkeit, aber auch (ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit) auf die Belastungsfahigkeit, Durchsetzungsstabilitat,
Reaktionsschnelligkeit, Schlagfertigkeit, Vertrauenswiirdigkeit, Kommuni-
kative Kompetenz unter Einschluff von Empathie, Ambiguititstoleranz und
Roliendistanz.

Unklar bei den Beschreibungen von Handlungskompetenz bleibt - trotz der
allgemeinen Charakterisierung von Kompetenz als interne Verlaufsqualitét
-, ob diese Potentiale oder Repertoires zur Erzeugung realisierbarer Pline
einen Zusammenhang mit einer objektiven Kompetenz andeuten sollen
oder ob sie eine subjektive Einschitzung hinsichtlich der eigenen Maglich-
keiten i.5. einer subjektiven Kompetenz im Rahmen eines Selbstbildes dar-
stellen. Dieses widersprache aber der Nicht-Beobachtbarkeit distaler
Merkmale. Hier eine groBere theoretische Klarheit zu gewinnen, halte ich
fiir dringend geboten, zumal ich in dieser Arbeit die subjektive Handlungs-
kompetenz als Element handiungswirksamer Wissensvermittlung selbst
mehrfach genannt habe - mit der Aufforderung, diese Eigenschaft didak-
tisch und pédagogisch sehr genau zu verfolgen

(a) hinsichtlich der Kongruenz mit der objektiven Kompetenz;

(b) hinsichtlich den aus einer Disharmonie von subjektiver und objektiver
Kompetenz moglichen spezifischen Fehlentwicklungen;

(¢} hinsichtlich der entsprechend spezifischen notwendigen Interventionen
(s.0., S. 80).
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Als Hypothese sei formuliert, daB das Pridikat "handlungskompetent" nur
dann akzeptabel ist und sich als hinreichende Kennzeichnung menschlichen
Handelns, das sich wert- und sinnvoll, genauso wie innovativ in Unbe-
stimmtheit und Komplexitit bewdihren kann, wenn die Bedingungen objektive
und subjektive Kompetenz sowie die Kongruenz der Kompetenzen gemeinsum
erfiillt sind.

Handlungskompetenz wird i.d.R. als eine potentielle Fahigkeit - bezogen
auf ein "schematisches” Handlungswissen vs. spezifisches Handlungswissen
(=Koénnen) - verstanden (AEBLI 1980, S. 83 ff; S. 122 ff.). So bei
BARTLETT (1932, n. AEBLI 1980, S. 47), der die Gesamtheit der Schemata,
Uber die ein Mensch verfigt, als dessen Handlungsrepertoire, dessen
Handlungskompetenz betrachtet. Er sieht es fur Menschen als méglich an,
frei iiber die Elemente der Schemata zu verfiigen, wie iiber diese als Ganze.
In Anlehnung an CHOMSKYs (1969) Unterscheidung von Kompetenz und
Performanz versteht man als Handlungskompetenz eine Wissensbasis, die
als nichtformuliertes Handlungswissen angesehen wird. Fiir die Erzeugung
von Handlungen aus dieser Wissensbasis heraus nimmt man an, daB mit ei-
ner beschrinkten Anzahl von Regeln die unendlich vielfiltigen "Ober-
flachenstrukturen” des Handelns zu erzeugen sind (AEBLI 1980, S. 27). Ver-
gleichbar definiert VOLPERT (1979, S. 27) die persdnliche Handlungs-
kompetenz "als die dem Individuum zur Verfiigung stehenden Regel- und
Elementensysteme zur Erzeugung realisierbarer Plane". HACKER (1986, S.
514) bezeichnet die lernabhingigen Fahigkeiten zum disponiblen Erzeugen
realisierbarer Handlungspline als Handlungskompetenz. Er sieht dabei ha-
bitualisierte disponible Erzeugungsprozeduren von Handlungsplanen als
Personlichkeitseigenschaften.

Im Zusammenhang mit ihren Studien zum komplexen Problemldsen hat sich
auch die DORNER-Gruppe mit dem Kompetenzkonstrukt auseinanderge-
setzt (DORNER 1983; DORNER / REITHER / STAUDEL 1983; DORNER /
REH / STAUDEL 1983; DORNER 1985; STAUDEL 1987). Diese Autoren ver-
stehen ihre Konstrukte jedoch eindeutig als subjektive Kompetenz im Rah-
men eines Selbstkonzepts.

Durch die Riickmeldungen iber die Effekte eigenen Handelns erwirbt ein
Individuum eine Einschitzung der eigenen Fahigkeit, Situationen zu
bewiltigen. DORNER et al. nennen diese Einschatzung: Kompetenz oder
Zutrauen (als Synonym zu der oben genannten prospektiven eigenen
Bewiltigungsmoglichkeit zu verstehen). Im Sprachgebrauch angelehnt an
Modelle der Wissensreprésentation, werden epistemische und heuristische
Kompetenz unterschieden (analog kann man auch von deklarativer und
prozeduraler Kompetenz sprechen).

Heuristische Kompetenz bezieht sich auf eine iiber Situationen hinweg ge-
neralisierte Einschéitzung der Bewaltigung neuartiger Situationen. "Fir die
epistemische Kompetenz kann man ebenfalls annehmen, daB sie be-
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reichsspezifisch in generalisierter Form vorliegt, wobei aber hier keine in-
terindividuelle Gleichheit hinsichtlich der einzelnen Bereiche zu erwarten
ist, da sie in hohem MaBe vom jeweiligen Wissen der Person und davon ab-
hingt, mit welchen Situationen diese in der Vergangenheit bereits konfron-
tiert worden ist" (STAUDEL 1987, S. 54).

Zusétzlich wird das Konstrukt der aktuellen Kompetenz eingefithrt, die in
der aktuelien Situation durch die gemeinsam abgefragte heuristische und
epistemische Kompetenz bestimmt wird. "Die aktuelle Kompetenz stellt so
etwas dar wie die Abschatzung der Kontrollierbarkeit einer Situation auf-
grund des Vorwissens und der Einschitzung der eigenen Problemid-
sefdhigkeiten im Sinne der Fahigkeit, Unbestimnmtheit zu bewéltigen. Sie
duBert sich als Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Selbstsi-
cherheit im Umgang mit der Realitat, sofern sie hoch ist, und als Unsi-
cherheit bis hin zu Angst, sofern sie niedrig ist' (ebd.). Aquivalent zu der im
Abschnitt Problemltsen schon angedeuteten Hoherwertigkeit heuristischen
Wissens fiihrt STAUDEL (ebd., S. 55) aus: "Die heuristische Kompetenz hat
bei der Verhaltensregulation iiber die aktuelle Kompetenz insofern eine be-
sondere Bedeutung, als sie nicht bereichsspezifisch und damit relativ stabil
ist und sich nur langerfristig durch entsprechende Erfahrungen beim Um-
gang mit neuartigen Situationen verandert. Ist nun der Anteil der heuristi-
schen Kompetenz an der aktuellen Kompetenz groB, so kann diese auf-
grund situativer Verénderungen nicht so stark absinken wie in dem Fall, in
dem die aktuelle Kompetenz vor allem auf der epistemischen Kompetenz
beruht. Verindert sich namlich die Situation so, da3 unvorhergesehene Er-
eignisse eintreten und damit das reine Wissen nicht mehr ausreicht, um die
Situation zu bewiltigen, so kann der heuristisch Kompetente darauf ver-
trauen, daB er mit Hilfe seiner heuristischen Fahigkeiten eine Losung fin-
den wird, wahrend der nur epistemisch Kompetente den neuartigen Anfor-
derungen nicht mehr gewachsen ist."

Diese scheinbar so eindeutige Definition von Kompetenz birgt allerdings ei-
nige Probleme in sich, die sich auch auf die bisher zuriickgestellte Frage
nach einer erfolgreichen Problemldsung bzw. nach erfolgreichem Handeln
im Zusammenhang mit der Erhebung bzw. der Entwicklung von Kompetenz
bezichen lassen. Die Abbildung 29 soll zur besseren Strukturisierung der
Probleme als Argumentationshilfe dienen.

Dargestelit sind die subjektive (epistemische, heuristische oder aktuelle)
und die objektive Kompetenz in jeweils zwei Auspragungen (hoch und nied-
rig). .

Entsprechend der Selbsteinschiitzung erhilt man die Gruppenzugehorigkeit
Kompetente oder Inkompetente, wobei analog dem Problem "kognitive
Struktur - kognitige Strukturierung” nur von Indizien fiir das Vorban-
densein bzw. Nicht-Vorhandensein der subjektiven Kompetenz gesprochen
werden kann: Der Inhalt und die Erhebungsform der Items in einem Frage-
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bogen sind mehr oder weniger von den Kompetenzvorstellungen der For-
scher gepréagt. Dennoch 148t sich festhalten: Wenn Kompetenz eine interne,
subjektive, distale Disposition ist, kann sie auch in einer komplexen Erhe-
bungssituation nicht mal vorhanden, und mal nicht vorhanden sein; sie kann
allerdings in unterschiedlichem Kontext zu unterschiedlichen Performanzen
fithren. Im Widerspruch dazu STAUDEL die 41 Teilnehmer der Problemld-
serphase ihrer Untersuchung anhand von fiinf Items zur Selbstbeurteilung
der eigenen heuristischen Kompetenz nach einem Mittelwert in zwei Grup-
pen: die Gruppe mit hoher heuristischer Kompetenz (hhK; n = 23) und die
Gruppe mit geringer heuristischer Kompetenz (ghK; n = 18) (1987, 8. 72 f;
S. 90 £.)3!, spiter nach hoher aktueller Kompetenz (haK; n = 16) und nach
geringer aktueller Kompetenz (gaK; n = 25) (ebd,, S. 185). Es hat also ein
vielfacher Wandel von Kompetenten in Inkompetente (und umgekehrt ?)
stattgefunden. Diese Gruppen werden u.a. auch auf die ProblemiGsegiite
hin untersucht.

schlechte © gute
Problemi&ser Problemléser
A B
hoch Uberschétzung Kompetente
subjektive
Kompetenz
{Selbstbe-~ Unterschétzung
richt)
niedrig Inkompetente
C D
niedrig hoch
objektive Kompetenz
{normierter LeistungsmaBstab)

Abb. 29: Problemfille der Kompetenzeinschétzung

Die Gruppenzugehorigkeit zu guten oder schlechten Problemlosern ergibt
sich in Abbildung 29, wenn die Einteilung der Teilnehmer nach einem ob-
jektiven (normierten) Leistungsmafistab vorgenommen wird. Diese Un-
terscheidung war in der LOHHAUSEN-Studie von DORNER et al. (1983) ge-
miB eines - allerdings umstrittenen (FUNKE 1986, S. 47 ff.) - Gene-
ralgiitekriteriums (S. 162 ff.) getroffen worden. Es stellt sich jetzt das oben
angesprochene Problem der adédquaten Selbsteinschatzung der eigenen Lei-
stungsfahigkeit (ACHTENHAGEN / LUDECKE / SEMBILL 1988; STAN-
NIEDER 1988). Denn diese gilt, folgt man den sich ergebenden vier Pro-
blemfillen der Kompetenzeinschitzung (A, B, C und D), aus dem Blickwin-
kel derer, die den LeistungsmafBstab festgelegt haben, nur fiir die Typen B

31 Fur die epistemische Kompetenz wurde eine Frage iiber das Ausmal des Vorwissens Gber die Sahelzone aus der
Nachbefragung verwandt (ebd., S. 160 f.). Beide Teilkompetenzen wurden als aktuelle Kompetenz zusammen mit
dem jeweiligen subjektiven Erfolg zur Pradiktion fitr dic aktuelle Kompetenz des nachsten MeBzeitpunkts herange-
zogen (ebd., S. 161).
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und C. Aus dem gleichen Blickwinkel findet bei den A-Typen eine Uber-
schatzung und bei den D-Typen eine Unterschdatzung bezogen auf die ob-
jektive Kompetenz statt.

DaB die Existenz von A- und D-Typen wahrscheinlich ist, zeigt ein Blick in
die Ergebnistabellen bei STAUDEL (1987, S. 180 ff.). Analog zu STAUDEL
kann man auch beziiglich der LOHHAUSEN-Studie von DORNER et al.
(1983) sagen, daf} die Ergebnisse beziiglich der guten Problemloser keineswegs
Ergebnisse iiber Kompetente sein miissen. Es erweist sich ohnehin als ein un-
gentigend reflektiertes Problem in der Literatur zum Problemldsen bzw.
zum guten Problemldser, daB3 objektive Merkmaile (z.B. Vorwissen und In-
telligenz) mit Aspekten z.B. der Selbstsicherheit als Voraussetzung und
gleichzeitiger Folge von notwendigen und hilfreichen Selbstreflexionen, mit
(subjektiven) Zielbildungen und anderen Personlichkeitsmerkmalen inhalt-
lich vermischt analysiert und unter Ausblendung emotionaler Komponenten
zu interpretieren versucht werden (s. hierzu: KREUZIG 1981; DORNER et al.
1983; DORNER / KREUZIG 1983; DORNER / REITHER / STAUDEL 1983;
FUNKE 1983; PUTZ-OSTERLOH 1983; DORNER 1984; PUTZ-OSTERLOH
1985; GLASER 1986; FUNKE 1986; DORNER 1986; CHI / BASSOK / LEWIS /
REIMANN / GLASER 1987; HUSSY 1989).

Es ware nun theoretisch unbefriedigend, wenn man sich damit abfinden
miiBte, daB Kompetente moglicherweise schiechte Problemldser bzw. un-
zureichend Handelnde wiren®, oder umgekehrt, daB gute Problemltser
bzw. addquat Handelnde Inkompetente sind. Die Adéquatheit (Kongruenz)
von objektiver und subjektiver Kompetenz (die gilt auch fiir den Typ C)
reicht jedoch allein nicht aus: Das Pradikat "handlungskompetent" ist nur
dann akzeptabel, wenn die Bedingungen objektive und subjektive Kom-
petenz sowie Kongruenz der Kompetenzen gemeinsam erfilllt sind. Die
Beriicksichtigung emotionaler Prozesse wird dies unterstreichen (s. Ab-
schnitt 3.2 und Dok.bd. V).

Aus- und Weiterbildungsziele haben allein den Typ B in Abbildung 29 an-
zuvisieren. Die Interventionsprogramme fiir diagnostizierte A-, C- und D-
Typen miiBten jeweils unterschiedlich aussehen (s. Abbildung 30). Die
Wege fiir den A- und C-Typ setzen voraus, daB die objektiven (intellektu-
ellen und motivationaien) Leistungsgrenzen noch nicht erreicht sind.

Fir den A-Typ miiBite dann erst eine gewisse Verunsicherung stattfinden,
bevor dieser einsehen kann, daB objektive Verbesserungen mdglich und né-
tig sind. Es erfolgte dann eine Anniherung an den Adaquanzpfad C-B. Typ
C konnte sich genau auf diesem Pfad weiterentwickeln, gestiitzt von Lern-
programmen und Lernorganisationen zur Verbesserung seiner objektiven

32 Ein, wenn nicht das zentrale Ergebnis der STAUDEL-Studie zeigt, daB Kompetente bezogen auf kurzfristige, sicht-
bare Variablen besonders erfolgreich sind ("Managementfahigkeiten"), allerdings ebenso fir die gréBeren dkologi-
schen Verwilstungen verantwortlich zeichnen, die Resultat mangelhafier Neben- und Fernwirkungsanalysen sind
(1987, S.305 ft.).
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Leistungen - allerdings eng gekoppelt mit einem RuckmeldeprozeB der die
Aquivalenz von objektivem Kompetenzzuwachs und einer internalen Attri-
buierung auf eigene Begabung und Anstrengung sichert. Beim D-Typ wiir-
den wahrscheinlich Umattribuierungsbemiihungen hinsichtlich der vorhan-
denen, objektiven Erfolge auf eigene Begabung und Anstrengung hin er-
folgreich sein.

schlechte
Probleml&ser

gute
ProblemlEser

subjektive
Kompetenz
(Selbstbe-
richt)

hoch

A

B

T

Kompetente

niedrig

_.--_/

C

Inkompetente

niedrig

hoch

objektive Kompetenz
{normierter LeistungsmaBstab)

Abb. 30: Interventionswege fir Problemfille adidquater Kompetenzeinschétzung

Versucht man, derart spezifizierte Uberlegungen in didaktische Programme
einzubetten, so bleibt die Frage, was prinzipiell hilfreich wire, den Idealty-
pus B zu erméglichen und Typ C zu verhindern sowie nach Mdglichkeit
auch die Auftretenswahrscheinlichkeit fir den "Blender"-Typ A und den
"niitzlichen Fachidioten"-Typ D zu minimieren.

Offensichtlich 148t sich das Ziel nur durch eine ganzheitliche Persénlich-
keitsentwicklung erreichen, die die Wechselbeziehungen zwischen den ob-
jektiven und personalen Bedingungen, also die objektive und subjektive
Kompetenz sowie deren Kongruenz, mit einbezieht (vgl. HACKER 1986, S.
512 f.). Wenn fiir diese Entwicklung von ausschlaggebender Bedeutung die
Freiheitsgrade fiir eigenstandige Zielstellungen und damit eine Mindestviel-
falt der Anforderungen als Voraussetzung genannt werden (ebd., S. 514; §.
522), sind Selbststeuerungsprozesse angesprochen.

Dabei taucht sofort die Frage auf, ob sich diese Selbststeuerungsprozesse
einfach ereignen oder auf welche Art und mit welcher Erfolgsaussicht sic
sich initiieren lassen.

Als Voraussetzungen fiir die Realisierung einer "Selbststeuerung” lassen
sich neben dem Anforderungsgehalt der persdnliche Bezug zu diesen
Anforderungen (“subjektive Handlungsrelevanz") und stirker noch der
Wille, diese Ziele zu bearbeiten und zu erreichen, nennen (KUHL 1983;
SALOMON 1987; SALOMON / GLOBERSON 1987, CORNO 1988). Die Mog-
lichkeiten eines Individuums, diese Voraussetzungen erfiillen zu kénnen,
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sind eng mit seinen eigenen Lernerfahrungen gekoppelt. So hingt der Lern-
stil von Erzichungserfahrungen und vorangegangenen Lernergebnissen ab;
die Lernkonzepte und Orientierungen sind in Verbindung mit den daran
gekniipften Lernaktivititen entstanden (VERMUNT / RUSWIJK 1988). In je-
dem Fall sind also Lernerfahrungen und #quivalente Lernaktivititen an-
zubieten bzw. zu initileren, um einen unglinstigen Reproduktionsprozef (
i.S. traditioneller Wissensvermittlung und angesichts der innovativen Erfor-
dernisse) zu durchbrechen - gerade auch bei ungilinstigen Voraussetzungen
und besonders bei Kandidaten fiir Lehr- und Ausbildungstatigkeiten.

"High road learning”, das etwa dem deklarativen Stadium bei ANDERSON
oder der intellektuellen Analyse bei HACKER entspricht, nennt SALOMON
(1987) die anzuvisierende Lernebene und diskutiert in diesem Kontext die
Rolte von "mindfulness", die erforderlich geistige Anstrengung und den be-
wufSten Umgang mit Lernangeboten. In Abgrenzung zu einem skill-orien-
tierten Praxistraining ("low road learning") siecht er den entscheidenden
Vorteil in der personalen Kontrolle (vs. situationaler Kontrolle). Je starker
und je freiwilliger diese intentionale Anstrengung erfolgte, desto effektiver
wire der LernprozeB (ebd., S. 20). Eine besonders wichtige Rolle spiele
mindfulness auch im Zusammenhang mit Transfer. So reiche es nicht aus,
Metakognitionen nachzulesen. Sie miissen im Gedachtnis gespeichert sein,
und mit ihrer Hilfe misse elaboriert werden (vgl. auch: BECK / BORNER /
AEBLI 1986; AEBLI /| RUTHEMANN / STAUB 1986; AEBLI / RUTHEMANN
1987). Wichtiger noch als eine Abstraktion zu kennen, sei, eine absichtsvoll
zu entwickeln: "... much more transfer was found when subjects became ac-
tively engaged themselves in mindfully abstraction the problem’s underlying
principle" (ebd., S. 23). SALOMON verweist aber auch darauf, daB mindful-
ness gleichermaBen intensiv wihrend der neuen Probiemlésung gehandhabt
werden mtsse, wenn Transfer tatsichlich stattfinden solle (ebd., S. 25 f.).
"In sum, transfer cannot be taken for granted" (VOSS 1987, S. 620)3,

Fir das absichtsvolle Entwickeln von abstrakten Prinzipien scheint be-
sonders das wenig erforschte Frageverhalten im Hinblick auf einen an-
gemessenen AuflGsungsgrad von Komplexitdt wichtig zu sein (DORNER
1983). Ingesamt gibt es angesichts der Notwendigkeit von Selbstreflexion
wohl nur eine Antwort auf die Frage, ob "learning by doing" (sensu ANZAI /
SIMON 1979) oder "learning by being told" das geeignete Lernmodell repra-
sentiere (KAISER / KELLER 1987): In Abhéngigkeit von Eigenschaften des
Suchraums, des Strategiereservoirs, der Wahmehmungskapazitit und der
Komplexitat der zu konstruierenden Regeln reichen vorhandene Erfah-
rungsdaten nicht immer aus. Das heiBt im Sinne Forschenden Lernens, da3
man nicht davon ausgehen darf, daB die Wahl eines nicht wohl-definierten
Problems - selbst bei intensiver Zieldiskussion und Auseinandersetzung mit

33 Algs 86ein Beispiel for die Untauglichkeit des Trainings von Transfer beim Lossen komplexer Probleme s. SCHWARCK
1
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Wissen - selbstgéngig zu einem positiven Ergebnis fihren muB. Um den Sta-
tus zu erfassen, um abstrakte Prinzipien entwickeln zu kénnen, um von au-
flen die richtigen Informationen zu erfragen und / oder aufnehmen zu kén-
nen, sind selbstreflexive Prozesse zwingend erforderlich. Sie diirften das
Kernstiick einer in gleicherweise auf objektive und subjektive Kompetenz
ausgerichteten Handlungskompetenz sein. Diese Prozesse miissen ermog-
licht, aber auch kontrolliert werden. Das Element "subjektiv und objektiv
notwendige Kompetenz harmonisieren, gegebenenfalls herstellen” des
Merkmalsbereiches "Beteiligt-Sein" beim Forschenden Lernen (s. Abb. 13)
unterstreicht, dafl auch intendierte selbstorganisatorische Prozesse zu ver-
amtworten sind. Dal} dies nicht in einem préaskriptiven Sinne miverstanden
werden kann, sollten die Pramissen der Arbeit, die extensive Berlicksichti-
gung der Zieldimension und die gleichermafien selbst- und fremdgesteuerte
Systemkontrolle im Rahmen Forschenden Lernens verdeutlicht haben.

3.2 Emotionale Befindlichkeit

Der in dieser Arbeit immer wieder behauptete Einflu von Emotionaler Be-
findlichkeit auf problemldsendes Denken und Handeln soll nun naher be-
griindet werden. Zunachst erfolgen hier einige einleitende Hinweise zur
gewahlten Begrifflichkeit und zu der nachfolgend vorgenommenen analyti-
schen Trennung von physiologischen und psychologischen Aspekten.

Emotionale Befindlichkeit ist zundchst ein - mit Bedacht so eingeftGhrter -
unscharfer Begriff. Umgangssprachlich erscheint er ieicht nachzuvollziehbar
zu sein, wenn es darum geht, bei sich selbst den Einflu von Gemiitslagen,
wie Euphorie, Glick, Zufriedenheit, gute Laune, schlechte Laune, Un-
zufriedenheit, Niedergeschlagenheit oder Depression (soweit jeweils be-
kannt), auf eigenes Handeln und Leistungserbringung (und die Riick-
meldungen aus der Umwelt) festzustellen. Ein anderer Grund fiir die Wahl
dieser Begrifflichkeit war, daf3 die in den Abschnitten 1.1 und 2.2.2.3 be-
richteten paradoxen Ergebnisse meiner Langzeituntersuchung im Unter-
richt - hinsichtlich der Ablehnungsschiiler - nicht durch einen mir aus der
Literatur  bekannten einzelnen mono-theoretischen Ansatz  zu-
sammenhéngend zu interpretieren waren. Ein Erklarungsversuch, den ich
durch Zusammenfiigen verschiedener Theorieansitze, wie "Coping-Kon-
zept" (LAZARUS 1966; LAZARUS / LAUNIER 1978; KROHNE 1982), "Ge-
lernte Hilflosigkeit” (SELIGMAN 1983), "Role Taking" (MEAD 1968),
"Identitdtswahrung” (GOFFMAN 1970; KRAPPMANN 1969) und "An-
schiuBmotivation” (JOPT 1974), unternommen habe, erfuhr durch weitere
Projektdaten Bestétigung:

Die Ablehnungsschiiler versuchen zur Aufrechterhaltung ihrer als bedroht

empfundenen personalen Identitat die vom Lehrer hergestellte soziale Di-
stanz in soziale Nihe umzuinterpretieren. Ein "Beliebt-sein-Wollen" bzw.
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"Sich-Beliebt-Machen" sind Ausdruck solcher Versuche. Die soziale Distanz
wird von den Lehrern jedoch immer wieder nachhaltig hergestelit - und
zwar unrevidierbar, wie es durch die Selektion dieser Schiiler nicht deut-
licher zum Ausdruck gebracht werden kann. Auch eine Interpretation unter
Zuhilfenahme der aus der Schizophrenieforschung stammenden Konzepte
"Doppelbindung” (double bind) oder "Beziehungsfalle” (GRIMM 1981, S. 357,
GRAUMANN 1972, S. 1194; WATZLAWICK et al. 1969, S. 196) ist wohl zulas-
sig: Diese Schiiler sind nicht in der Lage, die Widerspriichlichkeit des in-
konsistenten Lehrerverhaltens (je stirker die Ablehnung der Schiiler, desto
mehr Wertschitzung erhielten die Schiiler) angemessen zu dechiffrieren.
Bei ihnen angelegte Symptome der Hilflosigkeit wurden durch gezieltes -
wenn auch unrefiektiertes und unbewuBtes - Lehrerhandeln stabilisiert.

In einer aktuellen Langzeitstudie stellen wir gerade neuerlich die Dominanz
der von Lehrern eingeschétzten FleiBig-Faul-Dimension bzgl. der Intelli-
genz und anderer PersOnlichkeitsdimensionen von Schilern fest
(ACHTENHAGEN / LUDECKE / SEMBILL 1988; ACHTENHAGEN et. al.
1988b): Die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen incl. der den Beteiligten
geeignet erscheinenden Interaktions- und Kommunikationsformen verléuft
mit allen Konsequenzen fiir die Entwicklung von Problemlosefahigkeit und
Handlungskompetenz, letztlich also fiir geplantes Handeln im sozialen Kon-
text, suboptimal. Leidtragende sind in erster Linie Schiiler mit emoticnalen
Defiziten.

Ein letzter Grund sei im Vorgriff auf die physiologischen Aspekte genannt.
Die Trennung von Emotion, Motivation und Kognition entspringt eher dem
Bediirfnis von Psychologen, isolierbare Konstrukte operationalisieren und
evaluieren zu konnen, als daB sich physiologische Indizien fiir derartige,
isolierte Prozesse finden lieBen.

Emotionale Befindlichkeit kann als emotional-motivational gepragtes, sub-
jektives und situationsspezifisches Erieben eines Zustandes verstanden
werden. Dieses Erleben bezieht sich auf Kognitionen i.e.S. Emotionale Be-
findlichkeit kann sowohl als Ausldser, Begleiterscheinung und / oder Folge
dieser kognitiven Prozesse i.e.S. auftreten.

In einer ganzheitlichen Betrachtungsweise des psychophysischen Person-
Umwelt-Bezuges wird fiir die beteiligten Konstrukte Emotion, Motivation
und Kognition ein Wirkungsgefiige angenommen: Sie werden "erst durch
wechselseitiges Wirken existent und konstituieren sich gegenseitig". Daraus
ergeben sich Konsequenzen; so erscheint es nicht angebracht, den emotio-
nalen Bereich gegen den kognitiven auszuspielen, wenngleich natiirlich im
Zcitab}auf Akzentsetzungen gegeben sein kdénnen (BECKER / OL-
-DENBURGER / PIEHL 1987, S. 435).

Die zunehmend integrative Sichtweise von Kognition, Motivation und Emo-
tion darf nicht dariiber hinwegtauschen, daB in der psychologischen Litera-
tur Emotion noch eine sehr untergeordnete Rolie spielt. Eine der Ursachen



Zur Begriindung der Kriterien Probiemlosefshigkeit, Handlungskompetenz, Emotionalen Befindlichkeit 119

dafiir liegt wohl in dem schwierigeren Zugang zu entsprechenden Informa-
tionen, obwohl "die BewuBtseinsfdhigkeit von Kognition, Emotion und Mo-
tivation beim Menschen" gleichermaBen gegeben ist (ebd.). Nach dem ge-
genwirtigen Diskussionsstand scheint es akzeptabel, emotionale Prozesse
den Bewertungen interner und externer Wahrnehmungsmuster und motiva-
tionale Prozesse den Ausfithrungen interner und externer Handlungen zu-
zuordnen. Dabei muf3 betont werden, dal der Verkniipfungspunkt zwischen
beiden Aspekten die Zielrelevanz der Reize und die prospektive eigene
Bewiltigungsmoglichkeit ist. Genau hier kann auch die Verbindung zu ko-
gnitiven Prozessen (Organisation von Wahrnehmungsinhalten und
Verarbeitungsprozeduren) gesehen werden (vgl. auch SCHNEIDER /
SCHERER 1988; BECKER / OLDENBURGER / PIEHL 1987; SPIES / HESSE
1986; STAUDEL 1987).

Die Heterogenitdt des Gegenstandsbereiches Emotionale Befindlichkeit,
die fast zwangslaufig zu einer Aufteilung einzelner Ansitze in neurophysio-
logische Beziige, psychophysiologische "Briicken" und psychologische
"Resultanten” fithrt, erlaubt es zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht, ein in
sich stimmiges Konzept vorzutragen. Entsprechend wird im Abschnitt 3.2.1
versucht, in sehr komprimierter Form gegenwiértige Annahmen vor allem
zum Zweck und zur Funktionsweise des Systems Emotionaler Befindlichkeit
darzustellen. Durch diese physiologischen Aspekte werden letztlich Krite-
rien gewonnen fur die Auswahl moglichst eng korrespondierender psycho-
logischer Theorien in Abschnitt 3.2.2 (Modelle von LAZARUS, SCHERER,
KUHL, DORNER). Als funktionelle Einheiten, die i.S. von Mikro-Handlun-
gen Zwischenergebnisse hinsichtlich der angestrebten Zielzustande verglei-
chen - und das heillt auch bewerten -, wurden die (verschachtelten) TOTE-
bzw. VVR-Einheiten bezeichnet (s. z.B. Abbildung 26). Setzt man sich be-
wuflt tiber die Frage hinweg, ob der "Test" oder "Vergleich" moglicherweise
erst zu einer Bewertung fithrt oder diese nur impliziert, begrifflich also nicht
mit "Bewertung” gleichzusetzen wére, kbnnte man auch von "Bewertungs-
Verdnderungs-Riickkopplungs-Einheiten" sprechen. Da jede Verénderung
wieder eine untergeordnete BVR-Einheit enthilt, ist auch ein verschachtel-
tes Bewertungssystem denkbar. Die Frage ist, ob ein solches System
physiologisch plausibel mit einem System Emotionaler Befindlichkeit asso-
ziiert ist, das moglicherweise auch unterschiedliche BewuBtseinsgrade zu-
lieBe.

3.2.1 Physiologische Aspekte

Dargestellt werden sollen zwei Aspekte zur physiologischen Funktionsweise
des Systems Emotionaler Befindlichkeit, wie sie in der gegenwirtigen Dis-
kussion zu finden sind: ein Aktivierungsansatz und ein spezifischer Informa-
tions- und Kommunikationsansatz (Abschnitt 3.2.1.2). Zuvor sollen jedoch
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Sichtweisen zum Zweck eines solchen Systems, auf den die Funktionsweise
ausgerichtet ist, skizziert werden (3.2.1.1).

In der Darstellung von Zweck- und Funktionsweise wird erneut deutlich
(s.o0., Abschnitt 1.2.2), daB man eine psychologische und zugleich pha-
nomenologische Begrifflichkeit bendtigt, will man physiologische Prozesse
einem Sinnzusammenhang zuordnen. Aber dies gilt auch andersherum:
Psychologische Theorien implizieren stets physiologische Annahmen und
Erkenntnisse (CREUTZFELDT 1983, S. 422 ff.; GIERER 1985, S. 250 f;
BRUCK / PROVE 1986, S. 65). Von der Qualitit und damit von der Aktua-
litat dieser Annahmen und Erkenntnisse hangen dann auch die Qualitat der
psychologischen Konstrukte und die entsprechend zu ziehenden Schlufifol-
gerungen fiir Diagnose und Intervention ab. Diese Aussagen gelten nicht
nur fiir Emotions- und Motivationstheorien, sondern auch fiir Theorien
zum Gedéachtnis, Denken, Problemldsen, Lernen u.a. "Computermetapher”,
"Operatordoktrin”, "Produktionssysteme” mégen hier als Erinnerungsreize
genigen.

Festzuhalten ist, daB es im Gehirn ein Speichersystem als neuronales
"Substrat emotionalen Verhaltens” gibt, in dem integrale Informationsan-
teile spezifische Neuronenensembles Emotionaler Befindlichkeit aktivieren:
das Limbische System*. Es ist vielfach aufgegliedert und steht in starken
Wechselbeziehungen zu anderen Hirnbereichen, insbesondere zum Hypo-
thalamus, der zuweilen auch dem Limbischen System zugerechnet wird.

Dem Limbischen System wird eine iibergeordnete Stellung iiber endokri-
nem (hormonellen) System und vegetativem Nervensystem zugestanden: Es
erm&glicht die zentrale Steuerung der physiologischen Vorgénge im Orga-
nismus. So werden einerseits FlieBgleichgewichte (ber den Hypothalamus
aufrecht erhalten (homdostatische Reaktionen), andererseits wird itber das
motorische Nervensystem Verhalten beeinfluft.

Bestimmte limbische Strukturen scheinen bedeutsam zu sein fir

- die gerichtete Aufmerksamkeit und BewuBitsein;

- das Abspeichern und Erinnern von Gedachtsnismaterial;

- die zeitliche Einordnung und Sequenzierung von Ereignissen;

- den Vergleich mit vorhergehenden emotionalen Zusténden;

- die Einordnung in einen - noch naher zu definierenden - Ver-
haltensraum;

- die Einordnung in einen Sinnzusammenhang.

34 Spezifischere Ausfihrungen finden sich vor allem bei CREUTZFELDT 1983, Kap. 9, und BRUCK / PROVE 1986
sowie bei ERDMANN 1983; LARBIG 1983; VOIGT / FEHM 1983; ERMISCH 1985; BOSEL 1985; BROLL
1987, DUM / HERZ. 1987, NEFFE 1987.
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3.2.1.1 Zweck des Systems Emotionaler Befindlichkeit

Die Vorgénge in einem Gehirn dienen dem Uberleben eines Individuums.
Waihrend der Evolution haben Nervensysteme in ihrer Weiterentwicklung
zunehmend eine hohere "Plastizitdt" gewonnen, d.h., da3 Lebewesen nicht
nur mit ererbten Verhaltensmustern auf die Umwelt reagieren, sondern in
ithr agieren und sie verandern. Dieser Entwicklung entsprechend haben sich
auch Grundbediirfnisse / Mindestanspriiche ausgeweitet: Neben Ernéh-
rung, Schutz und Fortpflanzung sind zunehmend Schmerzlosigkeit, Beloh-
nung, Information sowie die in dieser Arbeit betonten "Selbstent-
faltungswerte" bedeutsam geworden. Hinter dieser biologischen "Epigenese”
steht das Prinzip der "Selbstorganisation” von Lebewesen - inklusive ihrer
Gehirne und Sozialverbinde. Mit Bezug auf die Arbeiten von PRIGOGINE
1980, HAKEN 1981, HAKEN 1983 u.a. kann plausibel gezeigt werden, wie der
Wandel vom Einfachen zum Komplizierten ablaufen kénnte: Chaos kann in
einem offenen System zu neuen Ordnungsmustern fiihren; diese offenen
Rahmenbedingungen erzeugen einen starken Seiektionsdruck auf Lebewe-
sen und erzwingen geradezu "Selbstorganisation™ Ein Prinzip zur Ver-
ringerung des Befehlsumfanges, den ein Organismus zur Gestaltbildung
oder zum Handeln bendtigt (vgl. auch Abschnitt 2.2.1.2 et passim). Dieses
spielt auch bei der neuronalen Vernetzung ("Synaptogenese") und damit bei
allen Lernvorgéngen eine entscheidende Rolie. Lernen und Erinnerungsfa-
higkeit stellen gleichzeitig wieder eine Voraussetzung zunehmender Plastizi-
tat dar (CREUTZFELDT 1983; GIERER 1985; ERMISCH 1985; BOSEL 1986;
HAAF 1987 a und b; EIGEN 1987).

Man sollte allerdings darauf achten, da3 das Prinzip der Selbstorganisation
nicht iiberstrapaziert wird. Zum einen geht es eher um Iangfristige Ent-
wicklungen, deren Effekte auch entsprechend genetisch verankert sind, zum
anderen muf} man sich vergegenwirtigen, inwieweit die getroffenen Annah-
men zutreffend sind; denn Menschen stellen nur bedingt offene Systeme
dar. MATURANA / VARELA (1987) sprechen mit Bezug auf Sinneswahr-
nehmungen sogar von "geschlossenen Systemen". So befassen sich nur ca.
10% der Gesamtaktivitit des Gehirns mit "neuen" Daten, wihrend die
restliche Aktivitat mit der internen Informationsverarbeitung beschéftigt ist.
Sie weisen damit auf die starken Selektionsprozesse der Wahrnehmung hin.

Die Sinneswahrnehmung ist insgesamt stark von der Aufnahmebereitschaft
"hoherer" Zentren im Hirn abhingig. Ein Auge sieht nur, was sich fiir den
Sehenden lohnt; das heifit, daB die Nervenzellen nur dann auf einen poten-
tiellen Reiz antworten, wenn die Aufmerksamkeit auf diesen Reiz kon-
zentriert ist. (Die Aktivitit sogenannter "presetting”-Zellen bringt die Out-
putzellen dazu, vorgegebene Muster zu "erwarten".) Das Gehirn erkennt
allerdings nicht nur die entsprechenden Reizmuster, es kann sie sich auch
selbst erzeugen. Am deutlichsten wird das in der Schmerzforschung am Auf-
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treten von Phantomschmerzen (LEVENTHAL 1982; POPPEL 1982;
CREUTZFELDT 1983; GIERER 1985; BOSEL 1986; GRUSSER 1986; OEHLER
1987). Trotz ihrer rigiden Interpretation betonen auch MATURANA /
VARELA (1987) das Prinzip der Selbstorganisation und zeigen, daB Er-
kenntnis ein kollektiver Proze3 ist, der Verstindigung, also Kommunika-
tion, erfordert.

So betrachtet ist der Mensch wohl doch eher ein offenes, wenn auch sehr re-
sistentes System. Kommunikation mit sich selbst oder mit anderen erfordert
eine permanente Bewertung interner und externer Situationen sowie
Schlufifolgerungen fiir das interne und externe Verhalten. Eine Form dieser
Bewertungen sind Emotionen. Als Bewertungskriterien kénnen z.B. die oben
genannten Mindestanspriiche betrachtet werden. Bewertungen und Bewer-
tungskriterien bedingen sich wechselseitiz. Ebenso bedingen sich Be-
wertungen, Bewertungskriterien und die entsprechend ausgeldsten / korres-
pondierenden Handlungsbereitschaften (Motivationen). Ohne Emotionen
und darauf bezogene Motivationen, also ohne ein System Emotionaler Be-
findlichkeit, wire die Existenz eines Individuums nicht zu gewdéhrleisten.
Diese Feststellung impliziert keine Festlegung von Vor-, Gleich- oder
Nachlauf bzgl. des Verhaltnisses von Emotionen und Kognitionen
(BIRBAUMER 1983; MANDL 1983; ERMISCH 1985; BOSEL 1986; BRUCK /
PROVE 1986; SCHNEIDER / SCHERER 1988). Neuere integrativ orientierte
psychologische Emotionstheorien fokussieren entsprechend Bewertungen, Be-
wertungskriterien und Bewertungsstufen (s. Abschnitt 3.2.2).

3.2.1.2 Funktionsweise des Systems Emotionaler Befindlichkeit

Skizziert werden hier ein Aktivierungsansatz und ein spezifischerer In-
formations- bzw. Kommunikationsansatz. Diese Ansitze zeigen plausibel,
daB nicht von vornherein Emotionen von Kognitionen abgegrenzt werden
miissen, um anschlieBend iiber theoretische Briicken den entstandenen
Dualismus festzuschreiben. Auch die unter diesem Aspekt eher unfruchtbar
einzuschitzende Diskussion um das Primat von Kognition vs. Affekt
(LAZARUS 1984 vs. ZAJONC 1984; s.a. ULICH 1982; HOFER 1986) ware
dann weitgehend hinféllig (s.a. BOSEL 1986, S. 7).

3.2.1.2.1 Aktivierungsansatz

Um die mangelnde Ableitungsmoglichkeit psychischer Reprisentationen
aus physiologischen Prozessen konstruktiv abzufangen, wird wie folgt ver-
fahren: Man wihlt mehrere MeBebenen und versucht, zwischen ihnen mit
Hilfe aktivierungstheoretischer Befunde Korrespondenzen aufzudecken,
die innerhalb der psychologischen Konzeptbildung eingeordnet werden
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kénnen. BOSEL und seine Mitarbeiter erliutern derartige konzeptuelle Zu-
sammenhénge (s. Abbildung 31).

"Aktivierung wird unter dieser Perspektive als integrative Globalfunktion
des Organismus auf der Basis des Wirkens von neuralen Aktivierungssy-
stemen verstanden, die in mehr oder weniger enger funktionaler und zeitli-
cher Kopplung in bestimmte kortikale, vegetative und motorische Prozesse
steuernd eingreifen. Infolge dieser Regulation werden Veradnderungen im
Erleben und Selbstbericht, im offenen Verhalten und auf den peripher-phy-
siologischen und zentralen Indikatoren erkennbar” (BOSEL 1986, S. 4).

.

Selbstbericht

kognitive (erlebnismansig-verbale) Ebene

Grasshirnrinde

Zen—

trale ‘Hirn- integrative Systeme

indi- mecha— (“Aktivierungssysteme™)

kato— nismen’

ren vegeQQL/ GEHIRN \motcr.
System System
peripher—physial. behaviorale
Ebene Ebene
vegetat. Tatigkeiten
Messgrossen und Handlungen

Abb. 31: Konzeptuelle Zusammenhiinge zwischen dem "neurologischen Substrat”, den
klassischen MeBebenen und den wichtigsten Aktivierungs-Indikatoren
Quelie: BOSEL 1986, S. 5

"Aktiviertheit" kann als ein Zustand betrachtet werden, der durch eine be-
stimmte Reaktionslage gekennzeichnet ist. "Aktivierung" ware entsprechend
die Bezeichnung einer Zustandsverdnderung. Gleichzeitig ist sie die Grund-
lage von Emotionalitit und impliziert notwendigerweise Bewertungen. Akti-
vierungssysteme werden als integrative Systeme verstanden (s. Abbildung
31), deren Kernsticke im Aufbau von Konzepten der Aktiviertheit und
Emotionalitit sogenannte "Aktivierungssyndrome" sind (BOSEL 1986, S. 1
ff.).

Die nachstehende Systematik folgt den Hauptgraphiken BOSELs (1986).

Ausgehend von der "klassischen” Verhaltensverkettung (s. Abbildung 32),
werden ethologische Grundkonzepte zunéchst um die Aktivierungssyndrome,
dann um die Zuordnung von Ausdrucksdimensionen und kognitive Repré-
sentationen erweitert.

Die Abbildung 33 baut auf der Abbildung 32 auf. "Das Schema folgt von
oben nach unten dem Grad der AuBensteuerung von Verhalten und repré-
sentiert damit das Konkretheitsniveau der Handlungen, aber auch das Ab-
straktionsniveau der Verhaltensbeschreibung" (BOSEL 1986, S. 25 ff.).
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Abb. 32: Die "klassische" Verhaltensverkettung: Exploration, Orientierung, Aktion, er-

lorieren usw. (a, b, ¢, s. Abb. 33)
SEL 1986, S. s
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Quelle: B
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Reizes:

Neuorientjeruna

Abb. 33: Schema der Organisation von verhaltenssteuernden Funktionseinheiten unter

Beriicksichtigung von Lernerfahrungen.
Quelie: BOSEL 1986, S. 27, modifiziert
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In Abbitdung 33 wird in ethologischer Terminologie ein Kreislauf skizziert,
der im formalen Kern dem "Grundprinzip geplanten Handelns" (s.0.; Ab-
schnitt 3.1.2.2) ebenso entspricht wie der kognitiven Emotionstheorie von
LAZARUS und Mitarbeitern (s.u.). Grundlage ist ein (verschachteltes) Sy-
stem von Bewertungs-Verinderungs-Riickkopplungs-(BVR-)Einheiten, die
man in der hier benutzten Terminologie auch Bewertungs-Aktivierungs-
Riickkopplungs-(BAR-)Einheiten nennen konnte. Abbildung 34 ist eine
vereinfachte Form der Abbildung 33.

Psychophysiclogische
Anstrengung

SN

Ungerichietes Orientierende
Exp|oneren Informqhonsvemrbailung

Ap petanz
Energetische Antneb Kocrdlnohon Perzeptives
Aktivatien Arousal

Fixe Aktion

Abb. 34: Vereinfachte Darstellung von Abb. 33
Quelle: BOSEL 1986, S. 42

Dabei sind "Fixe Aktion, Orientierende Informationsverarbeitung und un-
gerichtetes Explorieren ... Verhaltenskiassen, die im offenen Verhalten in
der Regel gut unterscheidbar sind. Sie koénnen, wie die Pfeile andeuten, in
wechseinder Reihenfolge auftreten. Die 'Ubergéinge’ zwischen diesen Ver-
haltensklassen werden durch Verhaltenskategorien geleistet, fiir die die ne-
ben den Pfeilen stehenden Bezeichnungen gewéhit wurden. Dabei werden
Antrieb, Koordination und Appetenz nur als Erklirungsbegriffe verstan-
den; sie reprasentieren gewissermafen den biologischen 'Normalfall” von
Verhaltensverkettungen. Fiir Perzeptives Arousal, Psychophysiologische
Anstrengung und Energetische Aktivation wird aber ebenso wie fir die in-
tegrative Koordination der offenen Verhaltensweisen die Tatigkeit von ei-
genen Aktivierungssystemen angenommen, deren Existenz durch die Beob-
achtung von sog. Aktivierungssyndromen nahegelegt wird" (BOSEL 1986, S.
42). Die aktivierungstheoretischen Konstrukte sind derzeit eher noch kon-
zeptuell denn als experimentell bestitigt anzusehen. Es gibt Probleme der
nicht hinreichenden Trennschiarfe der Begrifflichkeit, die auch durch neu-
ropsychologisch und psychophysiologisch nicht einheitliche Bezeichnungs-
gewohnheiten verursacht sind (BOSEL 1986, S. 44 ff.). Es deuten sich al-
lerdings zunehmend Mobglichkeiten an, Aktivierungssyndrome und deren
implizierten Bewertungen (= Emotionen) differenziert auf zentralnervéser,
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somatisch-muskuldrer und / oder vegetativ-autonomer Ebene zu messen
(BIRBAUMER 1983, S. 46 ff.; BOSEL 1986, S. 31 ff.).

Ausgehend von der Wirkungsweise funktionell unterschiedener Aktivie-
rungssysteme versucht BOSEL, psychophysiologische Korrelate, die auf eine
Kontrolle psychophysiologischer Prozesse durch die verschiedenen Aktivie-
rungssysteme schlieBen lassen, den dargestellten Funktionseinheiten zuzu-
ordnen (1986, S. 23). Abbildung 35 erweitert die Abbildung 34 durch die
Zuordnung von zentralen Ausdrucksdimensionen und kognitiven Reprasen-
tationen, die durch Selbstberichte anhand semantischer Differentiale ge-
wonnen wurden.

>schiwer-leicht<
Psychophysiclogische
Anstrengung

>Control< /_\ >Enjoyment <

Ungerichtetes Oriantierende
Explorieren Informalionsverarbeitung

\ Appatenz /
c b

Energetische Antrieb Koordination
Aktivotion \ (
>aktiv-passiv<

Perzeptives

Arousol
>gut-schlecht<
Fixe Aktion

>Interest<

Abb. 35: Um Ausdrucksdimensionen ('Control’, Enjoyment’, 'Interest’) und kognitive
Reprisentationen (’schwer-leicht’,'gut-schlecht’, ’'aktiv-passiv’) von Aktivati-

onsprozessen erweiterte Abb. 34.
Quelle: BOSEL 1986, S. 71; OTTO / BOSEL 1986, S. 78

Die "angefihrten Etiketten entsprechen theoretischen Kategorien, die
deutliche Korrespondenzen zu den jeweiligen Prozessen aufweisen. Die Ei-
genschaftsworter kennzeichnen verbale Attribute, die mutmaBlich den je-
weiligen ProzeB hinsichtlich seiner Einordnung in das Gesamtverhalten
charakterisieren” (BOSEL 1986, S. 78).

3.2.1.2.2 Informations- / Kommunikationsansatz

Wenn Zustandsdnderungen (Aktivierungen) Bewertungen und damit Emo-
tionen implizieren, dann gilt das auch fiir integrative Aktivierungssyssteme
und die skizzierten Kreislaufe, die ich in ihrer aligemeinen Form als Bewer-
tungs-Aktivierungs-Riickkopplungs-Einheiten bezeichnet habe. Es geht hier
darum zu verdeutlichen, da Bewertungen und damit auch Emotionen
selbst bei einfachen Verhaltenseinheiten nicht auszupartialisieren sind. An-
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ders gewendet - im Vorgriff auf die nachstehenden Ausfilhrungen: Es gibr
keine emotionsfreie Informationsverarbeitung.

Zustandsénderungen (Aktivierungen) kénnen - genauso wie die in ihnen
implizierten oder die vorausgegangenen Vergleiche und Bewertungen - nur
auf Grundlage von Informationen zustandekommen. Der notwendige In-
formationsfluf3 148t sich in Form von Kommunikationsketten modellieren.
Im einfachen Fall kann man sich das wie folgt vorstellen:

Eine Nervenzelle entlalt als Sender ein Signal, das an eine andere Ner-
venzelle (Empfanger) adressiert ist. Dazu ist ein Ubertragungsweg (Kanal)
notwendig. Bei unmittelbarer Zuordnung von Empfangerzelle zu Sender-
zelle sind die Signale Transmitter und der Ubertragungsweg der
"synaptische Spalt”. Bei mittelbarer Zuordnung sind die Signale Hormone
und der Ubertragungsweg der Blutstrom.

Realiter muf3 von vernetzten einfachen Kommunikationsketten, also von
Neuronenensembles, Nervenzellverbinden oder neuronalen Netzwerken
gesprochen werden. Die Signale (Transmitter und Hormone), die definitiv
keine Emotionen sind, verandern die Erregungsschwellen von Nervenzellen.
Die resultierenden Transmittermuster kdnnen fiir bestimmte neuronale
Netzwerke charakteristisch und auch besonders wichtig sein. Dabei setzen
gleiche Signale in unterschiedlichen Neuronenensembles durchaus ver-
schiedene Endverwertungen in Gang. Die Empféngerzellen / -zeliverbinde
entscheiden letztlich, ob ein Transmitter / -muster erregend oder hemmend
wirkt, die Informationen also weitergeleitet oder blockiert werden. Den ver-
schiedenen Bediirfnissen bzw. Anspriichen entsprechend, werden auf diese
Art Korperfunktionen im Gleichgewicht gehalten (hom&ostatisches Prinzip)
und Handlungsbereitschaften unterdriickt oder realisiert. (Anschauliche
graphische Darstellungen dieser komprimierten Beschreibung finden sich
u.a. in: CREUTZFELDT 1983; ERMISCH 1985; BOSEL 1986; BRUCK / PROVE
1986; VESTER 1986; NEFFE 1987; SCHNEIDER / SCHERER 1988.)

Der Informationsflufl ist kein additives Zusammenfiigen von Einzelinfor-
mationen, sondern eine Abfolge von Zustandsinderungen, die - wie oben an-
geflihrt - Bewertungen und damit auch Emotionen enthaiten: Emotionen
sind somit integraler Bestandteil kortikaler Informationsverarbeitung. Man
kann sie sich, wie Wahrnehmungen und Gedanken, als Teile selbstorga-
nisierter, biophysikalischer raum-zeitlicher Erregungsmuster vorstellen. Sie
entstehen, wenn sich genetisch fixierte Ausldsemechanismen realisieren. So-
fern sie sich bewihren, sind sie auch Implikat neuronalen Speicherinhalts,
lassen sich erinnern und mit neuen Erfahrungen kombinieren, wieder spei-
chern u.s.w. So prigen Bewertungen und Handlungsbereitschaften aus ei-
gener Erfahrung zunehmend kiinftige Verhaltensprogramme i.S. von Kor-
rektur- und Optimierungsfaktoren. So werden gerade beziiglich der zu be-
wiltigenden Komplexitat mit pldtzlichen Bedeutungswechseln und resuttie-
renden Entscheidungen unter Unsicherheit auch neue Verhaltenspro-
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gramme erméglicht. Diese Verdnderungen sind Voraussetzung fiir Zeitein-
sicht und darauf aufbauende Zukunftsplanungen, deren Realisierung und /
oder Realisierungsschwierigkeiten wiederum  Emotionen  evozieren
(ERMISCH 1985; GIERER 1985; SCHNEIDER / SCHERER 1988).

Der letzte Absatz enthalt einige Annahmen {iber das Speichern von [n-
formationen, und damit auch lber Lernen, die noch einmal spezifischer be-
tont werden sollen. Fiir das Individuum bedeutsame, es betroffen machende
Wahrnehmungsreize werden in einem mehrstufigen SelektionsprozeB in das
"Langzeitgedéchtnis” eingespeist. Dieser ProzeB resultiert in strukturellen
Verédnderungen, Gedachtnisspuren oder Engramme genannt, die an ent-
scheidenden Verdnderungen der Synapsen (Kontaktstelien zwischen den
Veréstelungen zweier Nervenzellen) festgemacht werden konnten. Informa-
tionen / Erinnerungen stecken nicht in irgendwelchen Synapsen oder sonst
einem separaten Teil des Gehirns. Es werden jedes Mal groBBe Teile des
Gehirns aktiviert, und die dabei erzeugten raum-zeitlichen Erregungsmuster
sprechen teilweise bevorzugt bestimmte Nervenzellverbidnde an
(Speicherzentren), wie z.B. das Limbische System oder Teilstrukturen da-
von, s.0., Abschnitt 3.2). Solche Muster kénnen durch den hiufigen Ge-
brauch verstirkt werden; ihr Auftreten wird durch die vorgeprégten Synap-
sen wahrscheinlicher. Letztlich braucht beim Erinnern nur ein Teil des Mu-
sters angesprochen zu werden, um die komplette Erinnerung auszul@sen.
Das trifft insbesondere fiir visuelle Erinnerungen zu - "Wiedererkennen”
scheint daher als Vergleichsprozedur wesentlich einfacher zu sein als "aus
dem Gedichtnis Reproduzieren". Hervorzuheben ist dabei, daf3 das zu Er-
innernde sinnvoll und subjektiv bedeutsam sein muf3; Gedachtnisliicken sind
oft Aufmerksamkeits-, weil Bedeutsamkeitslicken, Auswendiglernen ver-
bessert nicht das Gedichtnis; Erinnern heiBt auch "Erfinden” - niemals wird
eine Erfahrung oder Handlung exakt wiederhergestellt; die primére Auf-
gabe von Erinnern ist, die Anpassung an die Erfordernisse der Gegenwart zu
emmdglichen und nicht die Vergangenheit zu konservieren. Alles spricht fiir
ein Gedichtnis als rekonstruktiver ProzeB. Informationen selbst, also auch
Wissen, Motivationen und Emotionen, sind Prozesse bzw. integrale Teilprozesse
(AEBLI 1981; BREDENKAMP 1981; WEINERT 1981; EAGLE 1983; GIERER
1985; BRUCK / PROVE 1986; GRUSSER 1986; MECHSNER 1987; ZIMMER
1987 a - d; MANDL / SPADA 1988).

3.2.1.23 Zusammenfassung der physiologischen Aspekte

Mit dem iibergeordneten Ziel der Erfiillung von Mindestanspriichen wer-
den Informationen zum Zweck der Aktivierung bewertet und verarbeitet,
wobei uno actu Emotionen und Handlungsbereitschaften entstehen. Diese
Prozesse sind als vernetzte Kommunikationsketten oder als raumzeitlich
biophysikalische Erregungsmuster darstellbar, in denen Transmitter und



Zur Begriindung der Kriterien Probiemi¢sefahigkeit, Handlungskompetenz, Emotionalen Befindlichkeit 129

Hormone als Signale ausldsend wirken. Emotionen und Handlungsbereit-
schaften sind integrale Bestandteile dieser Erregungsmuster, deren Adres-
saten-Neuronenensembles Strukturen des Limbischen Systems und des Hy-
pothalamus sind. Dieses cerebrale Funktionssystem ist an komplexen kogni-
tiven Prozessen ebenso beteiligt wie an den physiologischen Vorgéngen im
Organismus und an der Steuerung motorischen Verhaltens.

Wissen und Emotionale Befindlichkeit sind Prozesse bzw. integrale Teil-
prozesse der angesprochenen Erregungsmuster - insofern kann es auch
keine emotionsfreie Informationsverarbeitung geben. Die Frage stellt sich je-
doch, ob Wissen und Emotionale Befindlichkeit immer bewuft sind bzw. sein
sollten, selbst wenn sie bewuftseinsfihig wiren. Das schiene nicht sehr plausi-
bel und auch nicht sehr dkonomisch zu sein: Wenn wir ein gespeichertes
Wissen nicht in dem Moment rekonstruieren konnen, in dem wir es brau-
chen, wird uns bewuBt, dafl wir es i.w.S. nicht gelernt haben. Das ist frith
genug und weit angenehmer als die stindige GewiBheit und Reflexion unse-
rer Defizite. DaB es uns gut ging oder geht, merken wir oft erst an Ver-
dnderungen zum Schlechten oder an Diskrepanzen im Vergleich zu ande-
ren. Erst eine Veranderung bzw. Diskrepanz (zu) der bestehenden Informa-
tion Uber eine gewisse Bandbreite hinaus erfordert also unsere Aufmerk-
samkeit bzw. Bewuftheit. Aus diesen Uberlegungen lassen sich fiir Lernen
zwei Schlufifolgerungen ziehen:

(1) Insbesondere bei der Aufnahme neuer Informationen sind Bewertun-
gen (Emotionen) zwingend notwendig.

(2) Beim Operieren mit bekannten Gedachtnisinhalten kann man sich vor-
stellen, dafl Bewertungen unbemerkt bleiben oder nicht im Vorder-
grund stehen (entsprechende Hinweise finden sich bei CREUTZFELDT
1983 und ERMISCH 1985 im Zusammenhang mit dem Assoziationscor-
tex). Sollten allerdings in diesem DenkprozeB wieder neue Informatio-
nen entstehen - was ja in einem Problemltseproze3 anzustreben ist -
trife wiederum die erste Schlufifolgerung zu.

Auch wenn Unsicherheiten und offene Fragen zu kldren bleiben, auch
wenn es derzeit nicht moglich erscheint, einzelnen Subsystemen des Lim-
bischen Systems je eindeutige Funktionen im Rabmen unseres unmittelba-
ren Verstindnisses von Affekten, Emotionen, Personlichkeit, Antrieb, Ler-
nen, Bewultsein und Gedéchtnis zuzuordnen, gilt es, die mogliche Bedeu-
tung fiir diese komplexen Hirnleistungen hervorzuheben. "Da schlieBlich
das limbische mit seinen verschiedenen Subsystemen, also ein cerebrales
Funktionssystem, mehr oder weniger direkt an allen diesen Leistungen be-
teiligt ist, mag man umgekehrt fiir die Psychologie den SchluB ziehen, daB
diese verschiedenen Leistungen nicht getrennt voneinander, sondern als un-
tereinander verbundende Teilaspekte des Verhaltens anzusehen sind"
{(CREUTZFELDT 1983, S. 408).
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"Eine grundsitzliche Ablehnung neurophysiologischer Spekulationen, die
meist mit dem Hinweis auf die Unmdglichkeit einer volligen Reduktion psy-
chologischer Sachverhalte auf neurophysiologische begriindet wird, ist nicht
iberzeugend, da sie die heuristische Funktion neurophysiologischer Einze-
lerkenntnisse fir die psychologische Theoriebildung tibersieht” (KUHL 1983,

S. 16).

3.2.2 Psychologische Aspekte

"Die Geschichte der Emotionspsychologie ist durch alle denkbaren Uber-
ginge zwischen verschiedenen Extrempositionen gekennzeichnet, vom Vor-
schlag, den Begriff Emotion véllig aus dem wissenschaftlichen Vokabular zu
entfernen und die uniibersehbare Vielfait an Begriffen fiir verschiedene
Emotionszustinde auf einen Einheitsbegriff (Aktivierung) zu reduzieren
(DUFFY 1962) bis hin zu Emotionstheorien, in denen aus einer begrenzten
Anzahl von Grundemotionen eine praktisch unbegrenzte Anzahl von Emo-
tionsmixturen abgeleitet wird, welche als primire Determinanten jedweden
Verhaltens betrachtet werden (IZARD 1977, PLUTCHIK 198(})" (KUHL
1983a, S. 3). Extreme Gegensétze bestehen auch zwischen Emotionstheore-
tikern, die den Emotionen adaptive (1IZARD 1977; Plutchik 1980) bzw. dys-
funktionale Funktionen zuschreiben (DEWEY 1895; YOUNG 1943; LAZARUS
1966)(ebd.).

Emotionale Befindlichkeit als emotional-motivational gepragtes, subjektives
und situationsspezifisches Erleben eines Zustandes kann - mit Blick auf das
vorzustellende SCHERER-KUHL-Modell - als selbst-eingeschditzter System-
zustand verstanden werden. Der semantisch implizierte Begriff des Befin-
dens deutet auf den Zusammenhang zwischen Emotion und Gesundheit
bzw. Krankheit (VERRES 1983) hin und damit abermals auf physiologische
Implikationen. Die Situationsspezifitat eines Zustandes ist aber durchaus
auch geeignet, eine "soziale Lagebefindlichkeit" (HELM 1954) vor dem Hin-
tergrund einer bestimmten "Lebenslage” (GOTTSCHALDT 1953b) zu signali-
sicren. KLEINGINNA / KLEINGINNA (1981) haben zur Begriffsklarung etwa
100 Definitionen und Aussagen zum Phinomen "Emotion" kategorisiert.
Die resultierende Arbeitsdefinition deckt auch das hier vertretene Ver-
stdndnis:

"Emotion ist ein komplexes Interaktionsgefiige subjektiver und objektiver
Faktoren, das von neuronal / hormonalen Systemen vermittelt wird, die a)
affektive Erfahrungen wie Gefiihle der Erregung oder Lust / Unlust be-
wirken kdnnen; b) kognitive Prozesse wie emotional relevante Wahrneh-
‘mungseffekte, Bewertungen, Klassifikationsprozesse hervorrufen kénnen; c)
ausgedehnte physiologische Anpassungen an die erregungsauslosenden Be-
dingungen in Gang setzen kdnnen; d) zu Verhalten fithren kénnen, welches
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oft expressiv, zielgerichtet und adaptiv ist” (libersetzt von MANDL / EULER
1983,8. 7 £.).

Die neben den benannten subjektiven, kognitiven und physiologischen
Komponenten aufgefiihrte Verhaltenskomponente stiitzt meinen Ansatz,
gerade nicht von einem reinen emotionalen Konstrukt auszugehen. Modelle
zur Emotionsgenese (Abschnitt 3.2.2.1} und zur Bewiltigung von Emotio-
nen (coping; Abschnitt 3.2.2.2) liefern hierzu weitere Indizien.

Vor diesem Hintergrund werden dann Probleme der Leistungsangstdia-
gnostik (3.2.2.3) und der Intervention (3.2.2.4) schon im Hinblick auf das
Projekt "Angstbewiltigung” erortert. Im Riickgriff auf Handlungsre-
gulationsvorstellungen werden die Uberlegungen abschlieBend auf das
Konzept des Forschenden Lernens bezogen (3.2.2.5).

3.2.2.1 Emotionsgenese

Als eine Ursache fir die Rigiditit der in der Vergangenheit wie in der Ge-
genwart vertretenen Positionen sieht KUHL die "Schwierigkeit, sy-
stemtheoretisch zu denken und das Verhalten eines Systems von mehreren
interdependenten EinfluBgréBen vorherzusagen” (1983a, S. 2). Das gilt ins-
besondere auch fir Theorien zur Emotionsgenese: Peripheralistische An-
sdtze, Uber die die Entstehung von Emotionen durch die "propriozeptive
Rickmeldung der Erregung des autonomen Nervensystems" (KUHL 1983a,
S. 4; JAMES 1884; MANDLER 1975; SCHACHTER / SINGER 1962) bzw. durch
den eigenen Gesichtsausdruck (IZARD 1977, TOMKINS 1962) erklart wird,
stehen in einer diametral enigegengesetzten Position zu zentralistischen Emo-
tionstheorien. CANNON (1929) versuchte durch seine Theorie zu beweisen,
da8 Emotionen auf die Verdnderung bzw. Aktivierung bestimmter Struktu-
ren des Zentralen Nervensystems zuriickzufiihren seien.

Kognitive Emotionstheorien, wie sie z.B. von LAZARUS (zuerst 1966},
WEINER / RUSSEL / LERMAN (1979) und ARNOLD (1960) vertreten wer-
den, sehen Emotionen als Resultat vorangegangener kognitiver Einschat-
zungen bzw. Beurteilungsprozesse an, wahrend ZAJONC (1980, 1984) den
Emotionen das Primat gegeniiber Kognitionen gibt.

Angesichts des notwendig zu beachtenden Zusammenhangs von Wertewan-
del und Innovationen scheint es sinnvoll und erfolgversprechender, einen
Weg zu beschreiten, der aus systemtheoretischer Sicht in konstruktiver Ab-
sicht die Méglichkeit bietet, scheinbar gegensitzliche Positionen mit-
einander zu vereinbaren. Das SCHERER-KUHL-Modell zeigt Mdglichkeiten
hierzu auf,

SCHERER schreibt Emotionen die Funktion einer Schnittstelle zwischen c_ier
Umwelt und dem Organismus zu: "Die wichtigsten Aspekte dieses Vermitt-
Jungsprozesses sind die Bewertung der Bedeutung von Umweltreizen oder -
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ereignissen im Hinblick auf die Bediirfnisse, Pldne oder Priferenzen eines
Organismus in bestimmten Situationen (von besonderer Bedeutung bei
Lernprozessen), die physiologische und psychologische Vorbereitung auf
diesen Umweltreizen entsprechende Handlungen und die Kommunikation
von Zustinden und Intentionen des Organismus an die soziale Umwelt"
(SCHERER 1981, S. 310).

SCHERER nimmt an, daf3 die Bewertung von Reizen in einer schnell ab-
laufenden Reihe von Reizverarbeitungsschritten besteht, "deren jeweiliges
Ergebnis Art und Intensitdr der resultierenden Emotionen bestimmen (ebd.
S. 312). Er betrachtet also "Emotionen ... nicht als einen Zustand, sondern
als einen ProzeB, in dem in einer komplexen Interaktion die Komponenten
der kognitiven Bewertung, der physiclogischen Aktivation, des motorischen
Ausdrucks und motivationaler Tendenzen verarbeitet werden" (STAUDEL
1987, S. 28). Die von STAUDEL verwendete Charakterisierung als
"PriifprozeBtheorie” 146t sich auf die oben beschriebenen funktionalen
TOTE-, VVR-, BVR- oder BAR-Finheiten zuriickfiihren.

Abbildung 36 weist fiinf Priifschritte aus (SCHERER 1981; SCHNEIDER /
SCHERER 1988). Die beiden ersten beziehen sich auf die Eigenschaften der
Reize, der dritte auf die Bedeutung fiir die Person ("subjektive Handlungs-
relevanz"y”, der vierte auf das Handlungspotential ("subjektive Kompe-
tenz") dieser Person und der fiinfte auf die Handlungsbeschrankung
("begrenzte Autonomic"). Jedem Priifschritt, der nur auf dominierende
Elemente bezogen und nicht abgetrennt von anderen Priifschritten zu ver-
stehen ist, wird eine emotionsgenerierende Funktion zugebilligt.

Die Prifschritte miissen nicht sequentiell abgearbeitet werden, zumal die
beiden untersten fast ohne kortikale Beteiligung ablaufen kénnen" (SCHE-
RER 1981, S. 312). Man darf aber woh! annehmen, da8 beim Lernen von
Emotionen - im feinsinnigen Unterschied zum "normalen” Generieren von
Emotionen - eher héherstufige Prifschritte beteiligt sind, zumal wenn es um
Handlungskontexte im sozialen Bereich geht. Ahnlich wie fiir einen Proze-
duralisierungsprozeB von Wissen kann man sich fiir Emotionen Routinisie-
rungen bzw. Automatisierungen vorstellen, so da3 bei vorhandenen Emoti-
onsmustern (LEVENTHAL 1980) schon durch einen kaum bewuBtseinsfahi-
gen Reiz das komplette Muster ausgelost werden kann. Des weiteren kann
man wohl auch davon ausgehen, daB, je hoher der beteiligte oder bendtigte
Priifschritt angesiedelt ist, die Lernzeit desto langer, die Wirksamkeit aber
auch desto intensiver ist. Insgesamt - das soll auch durch die in der Abbil-
dung 36 aus der Abbildung 27 dazugenommenen Regulationsebenen von
HACKER angedeutet werden - kann man wohl auch fir Emotionen unter-
schiedliche BewulBtseinsgrade erwarten.

35 In den Klammern werden dazugehtrige Konzepte Forschenden Lemens genannt; Einzelheiten werden mit der Ad-
aptation des Modells durch KUHL eroriert.
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5. Normvereinbarkeit |
- extern Handlungs- |
- intern beschrinkung |
|
4. Bewsltigungsfahigkeit | intellektuelle
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- Macht Kandlungs- |
- Anpassungs- potential !
fahigkeit |
----- |
|
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- Dringlichkeit |
!
-- |
2. Angenehmheit |
Eigenschaft | automatisierte
der Reize | Regulaticnsebene
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!

Abb. 36: Priifschritte zur Bewertung von Reizen bei der Emotionsgenese und Zuord-
nung zu Handlungsregulationsebenen

Abbildung 38 ist als rechusseitige Fortsetzung der Abbildung 36 zu verstehen,
markiert durch die Wiederholung der Handlungsregulationsebenen und der
fortlaufenden Linierung. Zunéchst wird in der Abbildung 37 verdeutlicht,
da auf jeder Informationsverarbeitungsstufe ein Emotionszustand gene-
riert werden kann (SCHERER 1981; SCHNEIDER / SCHERER 1988; KUHL
1983a)3.

Angegeben wird in Abbildung 37 jeweils nur die dominierende Informa-
tionsverarbeitungsstufe, zumal auch die Grenzen zwischen den Stufen nicht
trennscharf sind.

Sodann macht die System-Darstellung in Abbildung 38 deutlich, da3 sowohl
die néchste Informationsverarbeitungsstufe also auch der nichste Emoti-
onszustand von dem vorangegangenen Emotionszustand abhéngig ist
(Pfeile Nr. 6). Es findet also eine Informationsverarbeitung und -bewertung
auf verschiedenen Ebenen in verschiedenen Schritten statt (KUHL 1983a, S.
21): "Ein wesentliches Merkmal des ... Modells ist der Verzicht auf die An-
nahme eines zeitlich und inhaltlich klar eingrenzbaren Emotionserlebnisses.
Emotion ist nicht ein singulares Erlebnis, sondern als ein einem stindigen
Wechsel unterworfener Prozef aufgefaBBt. Aus diesem ProzeB kann man

36 KUHL falt unter seinen informationstheoretischen Ansatz dic Stufen 4 und 5 von SCHERER zusammen. Das er-
scheint unter erziehungswissenschafilichen Aspekien nicht akzeptabel. Daritber hinaus ist es fiir den Stand der Emo-
lionspsychologie kennzeichnend, daB ihr fir die vierte und fonfte Stufe keine positiven Emotionen gegenwartig sind.
"Zatrauen" in Anlehnung an die Kompetenz-Erorterung, Identitatserieben i.S. positiver Identitatsdarstellung (=
kommunikative Kompetenz sensu KRAPPMANN) und Stolz wiren m.E. hier einzubringen.
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einzelne Emotionszustande als punktuelle 'Momentaufnahmen’ herausglie-
dern" (ebd.).

Diese Momentaufrahmen machen sich in unterschiedlichen Reaktionen be-
merkbar. Diese miissen allerdings nicht zwangslaufig auftreten; der in das
Modell zusatzlich aufgencmmene Schwellenwert, der natiirlich fir jede Re-
aktion unterschiedlich ist, soll das anzeigen. Die Dynamik des Modells wird
ja nicht nur durch die Riickkopplungen der Pfeile Nr. (7), (8) und (9) ge-
kennzeichnet, die die folgenden Informationsverarbeitungen und Reaktio-
nen verandern konnen. Auch die vorgelagerten Informationsverarbeitungs-
Emotions-Pfade (Pfeile Nr. 1-6) kdnnen unter dem EinfluB des in Abb. 38
zusatzlich aufgenommenen Wissens (in der Terminologie von DORNER
1988, s.u.) modifizierend, relativierend oder umkehrend auf die
"Momentaufnahme" und die damit verbundene Reaktionstendenz wirken:
Ein Lachen, das im Halse stecken bleibt, ein Lustgefiihl, das in Scham um-
schlégt, eine unangenehme Anforderung, die langerfristig jedoch Vorteile
verspricht, ein ({liberschitztes) Kompetenzgefiihl, das Schuldgefiihlen Platz
macht (alles aufgrund einer hdherstufigen Reflexion).

5) Normverein- Propositionale Identit#tserleben,
barkeit Analyse Stolz vs. Scham,
schuld, Verachtung
4) Bewdltigungs- Propositionale Zutrauen vs. Angst
fahigkeit Analyse Hilfslosigkeit,
Depression
3) Ziel-Bedﬁrfnis—} Begrifflich- Erger, Furcht vs.
Bezug semantische Freude, Zufrieden-
Merkmale heit
2) Angenehmheit Schemata Anndherungs-/Ver-
Unangenehmheit meidungstendenzen
Lust/Unlust
1) Neuartigkeit Physikalische Interesse, Uberra-
Unerwartetheit Reizmerkmale schung, Schrecken

Abb. 37: Zuordnung von Emotionszustinden zu Informationsverarbeitungsstufen

Diese systemische Vemetztheit eriibrigt den Streit um das Primat von Emotion
und Kognition, beide Positionen sind integriert. "Auch die Frage, ob Emo-
tionen erst aufgrund der Riickmeldungen iiber periphere Kérperreaktionen
oder bereits aufgrund zentraler Verarbeitungsvorginge entstehen, wird
nicht zugunsten einer der Positionen entschieden, da in einem dynamischen
Emotionsmodell der relative EinfluB peripherer bzw. zentraler Vorgénge
lediglich vom Beobachtungszeitpunkt abhingt. Zu Beginn einer Ver-
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arbeitungsepisode diirften schon wegen der relativ hohen Latenzzeit auto-
nomer Reaktionen zentrale Vermittlungsprozesse iiberwiegen, wihrend zu
einem spéiteren Zeitpunkt der EinfluB der riickgemeldeten Koérperreak-
tionen zunehmen wird. Wenn man den Emotionszustand, der am Ende der
Verarbeitungsepisode vorliegt, als die eigentliche emotionale Reaktion auf-
fassen will, wird man den Anteil peripherer Einflugrof3en besonders hoch
bewerten. Man iibersieht bei einem solchen Vorgehen aber ieicht, daB der
am Ende einer Verarbeitungsepisode vorliegende Emotionszustand als ein
Ergebnis der Interaktion zwischen der emotionsgenerierenden Wirkung
rickgemeldeter Korperreaktionen und dem durch zeitlich vorauslaufende
kognitive Verarbeitungsvorginge bereits angeregten Emotionszustand auf-

zufassen ist (KUHL 1983a, §. 23).

Realitdts-  heuristisches Selbst-

wissen Wissen wiSsen
Informations- Emotionszustdnde Reaktionen
verarbeitung
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Abb. 38: Adaptation des SCHERER-Modells durch KUHL (1983a, S. 19), modifiziert

und erweitert; Zuordnung zu Handlungsregulationsebenen
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:= zu iiberschreitender Schwellenwert)
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3.2.2.2 Strefi- und Angstbewiiltigung (coping)

Mapgeblichen Einflu auf die coping-Debatte, die natiirlich auch bestimmte
Vorstellungen tiber die Emotionsgenese impliziert, haben die Studien von
LAZARUS und seinen Mitarbeitern. Nach Auffassung der Lazarus-Gruppe
stellen kognitive Bewertungsprozesse einer Person-Umwelt-Transaktion die
Grundlage fiir das Entstehen von Emotionen dar. Unter diesen Prozessen
werden Lern-, Erinnerungs- und Denkprozesse verstanden, mit denen ex-
terne und interne Anforderungen und eigene Ressourcen (Kompetenzen)
bewertet werden (LAZARUS 1966, LAZARUS / OPTON JR. 1971, LAZARUS /
LAUNIER 1978, LAZARUS et al. 1980, LAZARUS / FOLKMAN 1984).

Diese kognitiven Bewertungsprozesse treten in drei Formen auf:

1. Erste Bewertung (primary appraisal)

Hier werden Reiz- und Dispositionsvariablen im Hinblick auf die Bedeu-

tung fiir das Wohlbefinden eines Individuums evaluiert. Es werden drei

mogliche Ausformungen des Wohlbefindens identifiziert:

1) Das Ereignis wird als irrelevant empfunden. Es hat somit keine Aus-
wirkungen auf das Wohlbefinden des Individuums.

2) Das Ereignis wird als gutartig und positiv eingeschétzt. Emotionen wi¢ z.
B. Freude sind das Resultat dieser Einschitzung.

3) Das FEreignis 16st beim Individuum StreB aus. Stref kann auf dreierlei
Arten entstehen, indem das Ereignis entweder als schidigend, bedroh-
lich oder herausfordernd interpretiert wird:

- Schadigung bezieht sich auf einen bereits eingetretenen Schaden
oder Verlust;

- Bedrohung entsteht durch einen in der Zukunft liegenden antizi-
pierten Schaden oder Verlust;

- Herausforderung impliziert, daB die Gedanken des Individuums nicht
auf einen moglichen Schaden oder Verlust gerichtet sind, sondern
auf eine erfolgreiche Bewiltigung eines Ereignisses.

"Stress’ is any event in which environmental or internal demands (or both)

tax or exceed the adaptive resources of an individual, social system, or tissue

system” (LAZARUS / LAUNIER 1978, S. 296). Das Individuum stellt eine Dis-
krepanz zwischen den Anforderungen eines Ereignisses und den ihm zur Ver-
fiigung stehenden routinemdfligen Bewdltigungsmdglichkeiten fest.

2. Zweite Bewertung (secondary appraisal)

Die zweite Bewertung (secondary appraisal) stellt den EvaluationsprozeB
von Bewiltigungsmoglichkeiten der StreB-Situation dar, die fiir das In-
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dividuum verfiigbar sind. Um einer derartigen Situation adiquat begegnen
zu kbnnen, sind zusétzliche Anstrengungen notwendig. Somit dient die
zweite Bewertung der gedanklichen Vorbereitung von strefireduzierenden
Mafnahmen (coping efforts).

LAZARUS und seine Mitarbeiter gestehen der zweiten Bewertung - in Ab-
hebung zu {riheren Arbeiten - eine wachsende Bedeutung zu. Danach muBl
die zweite nicht notwendigerweise erst nach der ersten Bewertung erfolgen. Eine
Einschdtzung eigener Handlungsmoglichkeiten bzw. Kompetenzen
("subjektive Kompetenz") kann demnach auch ohne Vorliegen einer Stre8-
Situation erfolgen. Hohe Kompetenzerwartungen kénnen also dazu fiihren,
daB Situationen als irrelevant, angenehm oder herausfordernd angesehen
werden, wahrend sie bei niedrigen Kompetenzerwartungen als schidigend
oder bedrohlich interpretiert werden.

3. Neubewertung (reappraisal)

Die dritte Form kognitiver Bewertungsprozesse wird als Neubewertung be-
zeichnet. Eigene Bewéltigungsreaktionen als Folge der ersten und zweiten
Bewertung sowie Reaktionen der Umwelt hierauf werden bewertet und
kénnen zu verinderten Person-Umwelt-Beziehungen und zu einer Ande-
rung des emotionalen Zustandes fithren. "The person takes in information
about his or her changing relationship with the environment and evaluates
its significance" (LAZARUS / KANNER / FOLKMAN 198G, S. 194; vgl. hierzu
auch AEBLIs "Intake").

4. Coping

Das Individuum verfiigt iber mehrere Moglichkeiten, einer Stref-Situation
entgegenzutreten. LAZARUS / LAUNIER {1978) entwickelten ein "coping
classification scheme", bei dem zunichst zwischen zwei Funktionen unter-
schieden wird: Die instrumentelle Funktion zielt darauf, die Situation zu &n-
dern. Dies geschieht entweder durch Anpassung des Individuums an die
Umwelt oder durch die Anpassung der Umwelt an das Individuum (sensu
PIAGETs Unterscheidung zwischen Akkommodation und Assimilation).
Die palliative Funktion dient zur Emotionsregulation in der bestehenden Si-
tuation. Auch hier kann sich das Individuum sowohl an die Umwelt an-
passen als auch sich die Umwelt anpassen.

Diese beiden Funktionen werden als Oberkategorie fiir die folgenden vier
Bewiltigungsmoglichkeiten (coping modes) aufgefaft:

{a) information seeking,
(b) direct action,

(c) inhibition of action und
(d) intrapsychic modes.
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Zu (a): Informationssuche kann einerseits eine instrumentelle Funktion ha-
ben, indem z. B. examensrelevante Literatur beschafft wird, andererseits ist
sie palliativ, wenn z. B. nur angenehme Informationen gesucht, dissonante
dagegen vermieden werden (vgl. zur kognitiven Dissonanz FESTINGER
1957, FESTINGER 1964, JANIS 1968; FREY 1978).

Zu (b): Direkte Aktion hat eine instrumentelle Funktion, wenn z. B. aus
Angst vor den Folgen eines Autounfalis der Sicherheitsgurt angelegt wird.
Palliativ wirkt z. B. das Einnehmen von Beruhigungstabletten oder die Aus-
fihrung von Entspannungsiibungen vor Priifungen.

Zu (c): Die Aktionshemmung kann instrumentell beschaffen sein, indem
z.B. das Rauchen unterlassen wird, aber auch der (zwischenzeitlichen)
Emotionsregulation dienen (z. B. Vermeidungsverhalten vor anstehenden
Klausuren).

Zu (d): Intrapsychische Bewaltigungsversuche konnen zum einen eine
instrumentelle Funktion haben, wenn z. B. eine Person versucht, sich vorzu-
stellen, wie eine in naher Zukunft liegende StreB-Situation beschaffen ist,
somit Schritte zu ihrer Bewaltigung erkennen kann; zum anderen eine pal-
liative Funktion, wenn z. B. die Schwere einer Situation umbewertet, die
Emotion somit reguliert wird.

Welche Art von Bewéltigungsméglichkeiten vom Individuum gewéhlt wird,
héngt von vier Faktoren ab:

(1) Grad an UngewiBheit;

(2) AusmaB der Bedrohung;

(3) Existenz eines Konflikts;

(4) Grad der Hilflosigkeit (LAZARUS / FOLKMAN 1984).

LAZARUS / LAUNIER (1978) bezeichnen ihr Modell als transaktional. Per-
son und Umwelt beeinflussen sich gegenseitig durch ihre Handlungen, wo-
durch eine Dynamik entsteht. Wenn Stre$ auftritt und eine effektive Bewal-
tigung angestrebt werden soll, miissen sich entweder die Person, die Um-
welt oder beide &ndern. Die von ULICH (1982) bzw. ULICH / MAYRING /
STREHMEL (1983) gewahlte Darstellungsform des LAZARUS-Modells unter
Zuhilfenahme von TOTE-Einheiten veranschaulicht diesen Proze8 (s. Ab-
bildung 39)%.

Personbezogene Faktoren (Belastbarkeit, Bewiltigungskompetenz, Kon-
trolierwartung, Kausalattribution und Interesse) und umweltbezogene Fak-
toren (Stressoren, situative Bedingungen) sind Voraussetzungen fiir die er-
ste "Testphase". Die Bewiltigungsversuche filhren zu einer Verinderung
der Person-Umwelt-Beziehung. Aufgrund dieser miissen neue Ein-
schétzungsprozesse der Situation vorgenommen werden (reappraisal).

37 Hier ist wieder eine aquivalente Darstellung in VVR-, BVR- oder BAR-Einheiten moglich, Bezogen auf die Abbil-
dung 39 miiBte man eigentlich von einer TORTE-Einheit sprechen, wobei R ebenfalls filr Riickkopplung stédnde.
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Diese Prozesse sind der Testphase der nichsten Episode zuzuordnen. Es
wird also wieder gepriift, ob Stref vorliegt; wenn ja, entstehen wiederum
streBbezogene Emotionen. Bei als bedrohlich oder schadigend ein-
geschétzten Situationen kann es dazu kommen, dafl die Intensitat der nega-
tiven Emotionen zunimmt, wenn das Individuum feststellen muB, daf} seine
Bewiltigungsversuche den Stre3 nicht mindern konnten.

PERSON UMWELT Veranderie Veranderie
Belosibarkeil “Stressoren” PERSON UMWELT
Bewolligungs- Sryalive usw.

kompeienz Bedingungen  —
Kontralier wartung * s r.-
ousolattrabyyion
Inferesse
1 i
Einschotzung von Bedsohung, Keveinschtzong
Schaden/Yeriust, Herqustor- | reappraisod |
derung | prumary apprassel | B l’
Einschatzung der Bewpln- kesn
YuUngsmoglichkeiten | secon- Stren
dary appraised |;
Strefierteben, Sirelerieben, e Krise
Emationen (2.8 Angsl) Emotionen (2.8 Depression |
Bewolligungsversuche fieve Gewalt:gungsyersuche
[Mobihisierung, Planung !

Intorma- |mrrktt |M||nnsr
tionssuche| Akiroh | nemmeng

infra-
psyeniseh

Abb. 39: ProzeBmodell der StreBverteilung und -bewiltigung
Quelle: ULICH et al. 1983, S. 19

Die Zuordnungsmoglichkeit zu dem SCHERER-KUHL-Modell ist augen-
fallig. Fur die primary appraisal kommen insbesondere die erste und dritte
Informationsverarbeitungsstufe in Betracht; fiir die secondary appraisal ins-
besondere die vierte Stufe. Reappraisal kann durch die Riickkopplung der
Perzeption des eigenen Handelns sowie sich daran anschlieBende Informa-
tionsverarbeitungsschritte bis hin zu propositionalen Analysen erklart wer-
den. DaB sich durch die Neueinschitzung der Situation geénderte Emoti-
onszustinde sowie neue coping modes ergeben kénnen, liegt auf der Hand.

3.2.2.3 Leistungsangstdiagnostik

Spatestens seit der offentlichen Diskussion um Schulangst (verbunden mit
Leistungsmotivation, Selbstwertgefiihl etc.), die zu spezifischen WERK-
STATTBERICHTEN des BMBW (1977, 1978) fiihrte, ist es im deutsch-
sprachigen Bereich zur umfangreichen Bereitstellung von Spezialwissen ge-
kommen (z.B.: KROHNE 1976, 1982, 1985; WALTER 1977; FILIPP 1979;
JACOBS / STRITTMATTER 1979; HECKHAUSEN 1980; SCHWARZER 1981,
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1984; ULICH 1982; HELMKE 1983; MANDL / HUBER 1983; KUHL 1983).
Dieses geschah von unterschiedlichen (wissenschafts)theoretischen Positio-
nen aus, so daf} bisher weder tiber die Definitionen Einigkeit erzielt werden
konnte, noch die vorliegenden Hypothesen sich stringent zu Theorien
zusammenfiigen lieBen. ROST / SCHERMER (1985 a und b; ROST /
SCHERMER 1986; ROST / SCHERMER 1987) machen das spiegelbildlich und
konstruktiv am Zustand der entsprechenden diagnostischen Verfahren
deutlich. Ausgehend von der Kritik an der bislang relativ undifferenzierten
Diagnostik der Prifungsangst, in der lediglich Einzelkomponenten dieses
Phinomens erfa8t wurden, vorwiegend das Vorhandensein von Prifungs-
angst diagnostiziert, handiungsrelevante Informationen zu Fragen der Pla-
nung und Durchfiihrung von Beratung und Modifikation aber nicht bereit-
gestellt wurden, schlagen die Autoren ein neues Modell der differentiellen
Leistungsangstdiagnostik vor, welches auf die getrennte und weitgehend un-
konfundierte Erfassung von Angstausldsung, Angsterscheinungsweisen, Angst-
verarbeitung und Angststabilisierung abzielt. Diese Diagnostik wird auf der
Basis von Fragebogen, d.h. ausschlieBlich von Selbstberichtsdaten, erstellt.
Abbildung 40 verdeutlicht die Struktur des Erhebungssystems.
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Abb. 40: Modell einer Differentiellen Leistungsangstdiagnostik
Quelle: ROST/SCHERMER 19854, S. 33

Nachfolgend erfolgt eine akzentuierte Kurzbeschreibung der Kategorien.

Kategorien der Angstauslésung

Repertoire-Unsicherheit (RU) i.S. von moglichen Orientierungs- und skill-
Mingeln bekommt seine angstauslosende Bedeutung insbesondere hin-
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sichtlich mehrdeutiger Situationen, in denen eine Strukturierung der
Aufgabenanforderungen und der individuellen Einstellungen und Erwar-
tungen verlangt wird (KAHN 1978; CULLER / HOLAHAN 1980; SARASON
1980; ROST / SCHERMER 1985a).

Wissensbezogene (WA) und sozialbezogene Angstausldsung (SA) werden
vor allem in Situationen bedeutsam, die das Individuum als kaum zu be-
wiéltigen wahrnimmt. WA bezieht sich dabei auf intellektuelle Bewih-
rungssituationen und Leistungsanforderungen, die in besonderem Mafe
durch Priifungen reprasentiert werden. SA bezieht sich auf Selbstwert-
bedrohung infolge antizipierten Leistungsversagens beim Auftreten vor an-
deren (SARASON 1980; ROST / SCHERMER 1985a).

Kategorien der Angsterscheinungsweisen

ROST / SCHERMER differenzieren das bekannte emotionality-worry-Kon-
zept von LIEBERT / MORRIS (1967) derart, dal sie Konfundierungen von
"physical-affective elements of the anxiety experience” (MORRIS / DAVIS
HUTCHINGS 1981, S. 541) in zwei Unterkategorien aufteilen: Physiologische
Manifestation (PHY), also berichtete physiologische Verinderungen (z.B.
feuchte Hande; "KloB" im Hals), und Emotionale Manifestation (EMO),
etwa unterschiedliche Stimmungen. ROST / SCHERMER schreiben EMO die
Funktion eines Bindegliedes zwischen physiologischen und kognitiven
Erscheinungsweisen zu. Als Kognitive Manifestation (KOG) bezeichnen
ROST / SCHERMER Stdrungen der koordinierten Informationsaufnahme,
Informationsspeicherung, Informationsaktivierung und Informationsverar-
beitung (z.B. task-irrelevant-thinking), deren Folge die schon bei LIEBERT /
MORRIS (1967) diskutierte worry-Komponente ist: "Worry refers to the co-
gnitive elements of the anxiety experience, such as negative expectations
and cognitive concerns about oneself, the situation at hand, and potential
consequences" (MORRIS et al. 1981, S. 541). Die Frage, ob Besorgtheit
(worry) Voraussetzung oder Folge von task-irrelevant-thinking ist (SA-
RASON 1984; ROST / SCHERMER 1985a) erscheint vor dem Hintergrund des
SCHERER-KUHL-Modells miiBig zu diskuticren, da es hier wiederum nur
um den Zeitpunkt der Momentaufnahme des Systemzustandes geht.

Kategorien der Angstverarbeitungsstrategien

ROST / SCHERMER differenzieren zwischen vier Kategorien von Angstver-
arbeitungsstrategien.

(1) Gefahrenkontrolle durch produktives Arbeitsverhalten (GK) um-
schreibt die Erhthung subjektiver Kompetenz angesichts leistungsma-
Biger Bewihrungssituationen durch friihzeitigen Einsatz sowie Verbes-
serung des Lern- und Arbeitsverhaltens (KROHNE / ROGNER 1982).
Das BewuBtsein, sich gut vorbereitet zu haben, spielt eine wichtige
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(2)

(3>

4

Roile bei der Reduzierung bzw. Verarbeitung von Priifungséngsten.
Der kritische Faktor Zeit muf} beachtet werden, wenn GK effektiv sein
soll. Es muf} hinreichend Zeit vorhanden sein, um die in dieser Katego-
rie zusammengefaf3ten Strategien erfolgreich anwenden zu kdnnen.

Situationskontrolle durch Vermeidung und Mogeln (SK) umfaBt di-
rekte oder indirekte Ausweichmandver in der Konfrontationsphase
(Priifungen}, wenn eine angezielte angemessene Vorbereitung nicht er-
reicht werden kann. Ein direktes Ausweichen (z. B. Krankmelden) ist
aufgrund von Rahmenbedingungen nicht immer moglich; die Bedro-
hung der Leistungsanforderungen kann aber auch durch den Einsatz
unerlaubter Hilfen (z.B. Mogeln) reduziert werden (vgl. auch das Kon-
strukt "Anstrengungsvermeidung” von ROLLET / BARTRAM 1977).

Mit Angstkontrolle durch Relaxation und Antizipation (AK) werden
Vorgehensweisen bezeichnet, bei denen der Prufling durch geeignete
MaBnahmen (Entspannungsverfahren, gedankliche Vorwegnahme und
Auseinandersetzung mit der Bewihrungssituation) eine anhaltend
wirksame Verringerung des physischen und psychischen Angstpegels
herbeifiihrt.

Unter Angstunterdriickung durch Ablenkung und Beruhigung (AU)
werden die Situationsabwertung und Bagatellisierung verstanden, die
héaufig nur kurzfristig eine Entlastung bewirken, ohne das Angstpoten-
tial direkt zu modifizieren. Die Aufmerksamkeit wird von Gefahrenrei-
zen abgezogen und auf angenehme, nicht-problemzentrierte Cues ge-
richtet.

In einer empirischen Untersuchung zu kognitiven Bewiltigungsformen nach
der Ankiindigung einer von den Versuchsteilnehmern zu haltenden Rede
ermittelten BRUSTLE / HODAPP / LAUX (1985) folgende drei Bewalti-

gungsdimensionen:
1. Seibstabwertung (...werfe ich mir vor, dieser Situation nicht gewachsen zu sein
und bin unzufrieden mit mir)
und
Fluchttendenz (... mochte am liebsten weglaufen);
2. Problemzentriertes (... spiele ich die bevorsichende Situation in Gedanken im-

Fokussieren mer wieder durch)
versus
Ablenkung (... denke ich bewuBt an etwas anderes, das mir Freude ma-

chen kaénnte oder angenehm fiir mich wire);

Emotionale Dis- (... sage ich mir, die Situation ist gar nicht so belastend und
tanzierung wird mir nichts anhaben),
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Bis auf die Kategorie GK ist ein Vergleich mit ROST / SCHERMER durchaus
moglich. Die Plausibilitat fiir diesen Wegfall ergibt sich aus der spezifischen
Untersuchungssituation: Es ist eben die geforderte notwendige Zeit fiir an-
zusetzendes produktives Arbeitsverhalten nicht mehr vorhanden.

“Kennzeichnend fir eine gut funktionierende Angstbewiltigung ist das
‘modulierte System’ (EPSTEIN 1967), welches sich aufgrund einer schrittwei-
sen Bewiltigung des Angstanstiegs mit zunehmender Erfahrung herauskri-
stallisiert. Es zeichnet sich durch rechtzeitig einsetzende und flexibel auf die
Gefahrdung abgestimmte Strategien aus. Erfolgreiche Priifungsangstbewil-
tigung ist ein komplexer Prozef (vgl. KROHNE 1985), in welchem Personen
versuchen, die verfiigbaren, problemzentrierten und emotionsfokussierten
Copingstrategien zu unterschiedlichen Priffungsphasen einzusetzen
(FOLKMAN / LAZARUS 1985). Im unmodulierten System, das fiir inad-
dquate Angstbewidltigung steht, findet sich dagegen nur eine einzige Strate-
gie, auf die das Individuum fixiert ist. Rechtzeitige Warnfunktion und Flexi-
bilitat im Umgang mit einer Gefahr fehlen" (ROST / SCHERMER 1985a, S. 27
f).

Die bei ROST / SCHERMER (198543, S. 24 ff.) vorgenommene Zuordnung der
vier Kategorien zur instrumentellen oder palliativen Funktion entspricht im
ibrigen nicht der angegebenen Theorie von LAZARUS / LAUNIER (1978),
die fiir jede der coping modes - auch fiir intrapsychische Bewiltigungsstra-
tegien - eine instrumentelle und eine palliative Funktion vorsieht (s.0.).

Kategorien der Angststabilisierung

Unter Angststabilisierung werden die wichtigsten Bedingungen verstanden,
die eine Aufrechterhaltung oder Inkubation der Prifungsangst bewirken. In
der Regel treten sie als explizite oder implizite Folgen erlebter Angst und
Selbstabwertung auf.

Die Kategorie Operante Selbstverstarkung (OS) beschreibt interne, vom
Individuum ausgehende Verstarkungsmechanismen, so das als Folge eines
aktuellen Angsterlebnisses einsetzende Griibein und Sinnieren tber die
Angstsituation und deren Folgen. Diese Gedanken konnen dispositionellen
Charakter annehmen. Zudem erfolgt eine Sensibilisierung fiir zukinftige
angstauslosende Reize mit einer einhergehenden Absenkung der Tole-
ranzschwelle fiirr die Unterscheidung von nichtgefahrlichen und geféhr-
lichen Hinweisreizen.

Mit Operanter Fremdverstarkung (OF) werden extern angststabilisierende
Konsequenzen in Form von Reaktionen aus der Umwelt bezeichnet, fiir die
in der Klinischen Psychologie der Begriff Krankheitsgewinn gewihlt wurde.
Besonders die angenehmen Konsequenzen der Prifungsangst (z.B.
Riicksichtnahme und Verstéandnis der Sozialpartner) werden hier themati-
siert(ROST / SCHERMER 1985a, S. 72 f).
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Insgesamt decken die ROST / SCHERMER-Kategorien bis auf die Erfassung
von Ausdrucksreaktionen das SCHERER-KUHL-Modell volisténdig ab.

3.2.2.4 Intervention

Die offensichtlichen Defizite in Begriffsbildung und Diagnostik konnten
kaum folgenlos fiir den Bereich der Interventionen bleiben. Dennoch
kénnte man von kritischen Reflexionen und vergleichenden Analysen in
diesem Bereich Hinweise darauf erwarten, welches moglicherweise zentrale
Elemente von selbstverantwortetem, innovativem Handeln und Iden-
titatsbildung im Sinne Forschenden Lernens wiren.

Nun kann man jede Mafnahme, vorfindbare (Ist-)Zustdnde in gewinschte
(Soll-)Zustdnde zu Uberfiihren, als Intervention bezeichnen. Der {ibli-
cherweise engere Sprachgebrauch im Sinne von MaBnahmen zur Heilung,
Beseitigung oder Linderung von bereits vorhandenen Fehlentwicklungen
oder emotionalen Problemen (KRAIKER 1981, S. 196) betont eher die the-
rapeutische Komponente. Sprachwendungen wie "Abbau von Angst"
(BOHSE-WAGNER 1982; STRITTMATTER / BEDERSDORFER / BOHSE-WAG-
NER / GOTZMANN / SCHMITT 1984) oder "Verhaltensmodifikation"
(KRUMM 1979) legen entsprechende Auffassungen nahe. Der fiir das hier
dargestellte Projekt gewahlte Titel "Angstbewéltigung” soll die préventive
Komponente im Sinne von Erschwerung des Auftretens unerwiinschter Zu-
stinde herausstellen; eine Institution der Lehrerausbildung sollte die
prophylaktische Wirkung vermittelter MaBnahmen betonen (siehe hierzu die
entsprechende Konzeptualisierung Forschenden Lernens).

JACOBS (1981) hat in einem reduzierten Zugriff das altere LAZARUS-Kon-
zept (1966) auf die Bedrohung in Priifungssituationen iibertragen. Als we-
sentliche Determinanten der Priifungsangst wurden subjektive Kompetenz
(SK), Anspruchsniveau {AN) und Motivationsstirke (MS) beziiglich eines
Leistungsresultates identifiziert.

Was LAZARUS (1966) mit "Gegenkraft", "Abwehrmdglichkeiten” und "Ich-
Ressourcen" bezeichnet, verwendet JACOBS unter dem Begriff subjektive
Kompetenz, unter dem die Einschitzung der momentanen Fahigkeiten und
Fertigkeiten zur Bewiltigung einer Aufgabe bzw. eines Problems zu verste-
hen ist. Mit Anspruchsniveau ist das aktuelle Handlungsziel gemeint, das
eine Person anstrebt. Es ist abhingig von bisher gemachten Erfahrungen,
der Wichtigkeit des Ziels, der Ernsthaftigkeit der Situation und dem Lei-
stungsniveau der relevanten Bezugsgruppe. Als Motivationsstirke wird der
Grad des Erreichen-Wollens eines bestimmten Ergebnisses und die antizi-
pierten negativen Folgen (aversive Konsequenzen) im Falle eines MiBerfol-
ges bezeichnet (JACOBS 1982). Ein Priifling muB in der Lage sein, sein eige-
nes Konnen und die damit verbundene erwartete Leistung (subjektive
Kompetenz) richtig einzuschétzen, sich reale Vorstellungen tiber das zu er-
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reichende aktuelle Handlungsziel (Anspruchsniveau) und {iber das antizi-
pierte  Ausmall der Beeintrachtigung bei Nichterreichen dieses Ziels
(Motivationsstarke) zu machen (ebd.; STRITTMATTER et al. 1984).

Die aufgrund dieser Variablen von JACOBS aufgestellte Grundhypothese
beinhaltet die Steigerung der SK, die Senkung des AN und die Reduktion
der MS als Oberziele zur Angstreduzierung; denn nach JACOBS fiihrt eine
gering eingeschitzte SK in Verbindung mit einem hohen AN zu einem
Kompetenzdefizit und damit zu einer hohen MiBerfolgswahrscheinlichkeit,
die zusammen mit einer hohen Motivation, das Ziel zu erreichen, hohe
Angst in der Priifung zur Folge haben (s. Abbildung 41). Das Kompetenz-
defizit resultiert aus dem Verhéltnis zwischen der Gefahr und der (subjektiv
eingeschatzten) Gegenkraft des Individuums (JACOBS 1982).

geringe
subjektive
Kompetenz

hohes hohe MiBerfolgs-

>| Kompetenz- |——>| wahrscheinlichkeit,

defizit das A zu erreichen
hohes
Anspruchs-
niveau (1) | hohe Angst in

der Priifung

hohe Motivation,
das A zu erreichen

Abb. 41: Beziehungen zwischen Kompetenz, Kompetenzdefizit, Anspruchsniveau,
MiBerfolgswahrscheinlichkeit, Motivation und Angst in der Priifung
Quelle: STRITTMATTER et al. 1984

Aus einem eher lerntechnologischen Verstandnis der Wissensvermittlung
heraus werden entsprechend als coping-Strategien MaBnahmen zur Stei-
gerung der SK und zur Reduktion von AN und MS entwickelt (s. als Bei-
spiel den Ziel-Mittel-Baum fiir subjektive Kompetenz in Abbildung 42) und
mit beachtlichem Aufwand realisiert (STRITTMATTER et al. 1984; BOHSE-
WAGNER / STRITTMATTER 1986; STRITTMATTER / BEDERSDORFER /
BOHSE-WAGNER / GOTZMANN / SCHMITT 1986).

Prinzipiell lassen sich die aufgezeigten Komponenten und Zusammenhénge
auf das SCHERER-KUHL-Modell beziehen. Der mégliche Bezug dndert al-
lerdings nichts an dem statischen Charakter (fehlende Riickkopplungen,
fehlende Zeitperspektive, fehlende Aufschaukelungs- oder Abschwachungs-
prozesse von Emotionen etc.), den einseitig lehrtheoretischen Uberlegun-
gen und dem von Lerninhalten weitgehend entbléBten Kontext der zu-
grunde liegenden Modellierung.



Nparuey et
araIa » e

Tmnaiiaga |
" g3 |

wmsqed (]
Pu TN AT
)

waIEa

[T TIN
g, -

walnjeiymy
wramny
amsrvnaenissiying § | sop us

arar
N
Bunispm g

Problemiosefahigkeit, Handiungskompetenz, Emotionale Befindlichkeit

Detlef Sembilk:

146

\ AN

e e ] el rasmidaragy Aunyrauanng 931 M e xﬂll.ﬂ..".-r..- healiopey -
WY pun wir | WP atarnod Sprmpaspin 16313 e sogriaapedi | | -idag sevaup isved | ] sptwosemn “atunsspiogery

B

ru 3 sdumy
R
susugesaust

T~ i
/ = (NS) 2wmduany e
- - Swiipan -

funpating

ey
wy NIy SIp e APy

/E\

dNER 1982,

Ziel-Mittel-Baum "subjektive Kom

Quelle: BOHSE-WA

Abb. 42:



Zur Begrindung der Kriterien Problemiisefahigkeit, Handlungskompeienz, Emotionalen Befindlichkeit 147

Eine im Projekt "Angstbewaltigung" durchgefiihrte Analyse von 61 englisch-
sprachig publizierten Interventionsstudien der Jahrgiange 1980-84 zu diesem
Thema (WYRICH 1985)* verdeutlicht hinsichtlich moglicher erkenntnislei-
tender Interessen die Gefahr, sich eher methodisch feinsinnig auf metho-
dologische Auseinandersetzungen um "kognitivistische” vs. "behaviorale" In-
terventionsstrategien einzulassen, als sich um eine konstruktive Verkniip-
fung dieser Ansitze mit tatsdchlichen Lernprozessen und konkreten Lern-
inhalten zu bemiihen. Immerhin zeigen sich in der Entwicklung der Thera-
pieformen die Spezifika und Begrenztheiten méglicher Erfolge einzelner
Behandlungskomponenten und damit gleichzeitig auch die grofiere Erfolgs-
wahrscheinlichkeit multimodaler Behandlungsstrategien, die zum Teil nicht
nur auf eine Verdnderung von Persdnlichkeitsvariablen, sondern auch der
Stimuluskonfigurationen (sensu LAZARUS) abzielen. Kognitiv orientierte
Therapiesets greifen dabei i.d.R. auch auf im strengen Sinne behaviorale
Komponenten (z.B. Entspannungsmethoden) zuriick. Schwierigkeiten und
auch mogliche MiBerfolge liegen in der oft mangelhaften Zuordenbarkeit
der erzielten Effekte zu den einzelnen Behandlungskomponenten und /
oder in der ungenauen Passung der Therapie im Hinblick auf individuelie
Angstauspragungen (ein Problem der Diagnose, s.0.). Wichtig fiir das Ge-
lingen der komplexen, starker kognitiv orientiertent Verfahren sind die sich ver-
dndernden Funktionen von Therapeuten und Klienten i.S. von aktiver Gestal-
tung und Selbstkontrolle. Selbstkontrolle auf Seiten des Klienten erlaubt auf-
grund ihrer Gebundenheit an innere Reize groBere Generalisierungseffekte
sowie einen weiteren Anwendungsbereich und dient {iber die in diesem Zu-
sammenhang gelernte Fahigkeit, mit bestimmten Problemen umzugehen,
auch der Pravention zukiinftiger Probleme und damit gréBerer Besténdig-
keit der Interventionserfolge (DEFFENBACHER / SUINN 1982, S. 355 £.).

Im allgemeinen Kontext sorgten Meta-Analysen zur Wirksamkeit von Psy-
chotherapie fiir Aufsehen. Insbesondere die Arbeiten von LUBORSKY / SIN-
GER / LUBORSKY 1975; Einbezug von 105 Studien); SMITH / GLASS (1977)
und SMITH / GLASS / MILLER (1980; Einbezug von 475 Studien) beunruhig-
ten die Vertreter der verschiedenen Therapiearten: Unabhéngig von der
Art, Dauer, GruppengrdBe (bis n=1) und Berufsstatus der Therapeuten er-
zielten alle Therapien mittlere bis maBige Erfolge, "50% aller behandelten
Patienten gehe es besser, und sie fithlten sich nach der Therapie wohler als

38 Von 20 Zeitschriften waren am stdrksten vertreten: Journal of Counseling Psychology (13 Artikel), Journai of Clinical
Psychology (12), Psychological Reports (7) und Journal of College Student Personell (6). Unterschieden werden
konnten 36 unterschiedliche Behandiungskomponenten, die vielfach auch kombiniert eingeseizt wurden; die Spanne
der Verfahren reichte von der Systematischen Desensibilisierung (SHERRINGTON 1947, SUINN / DEFFENBA-
CHER 1980), diversen Entspannungsmethoden (JACOBSON 1938; FLIEGEL et al. 1981), Rational-emotiver The-
rapie (ELLIS 1958; HANSEN / STEVIC / WARNER 1977), Systematischer Rationaler Resirukturierung
(DEFFENBACHER / SUINN 1982), Angstmanagement-Training (SUINN / RICHARDSON 1971), StreB-Imp-
fung (MEICHENBAUM 1977) bis zu Arbeits- und Lerntechniken. In etwa cinem Viertel der Interventionsstudien
wurde der Erfolg nicht dberprofi. Zur Uberprifung der anderen Siudien wurden insgesamt 81 unterschiedliche
Selbstberichisinstrumente und 27 instrumente zur Leistungsmessung, Verhaliensbeobachiung und Messung physio-
logischer Indikatoren eingeseizt. Ca. 50% der Uberprifungen fanden unter StreBinduzierung statt; ca, 30% der
Uberprifungen fanden "in vive" stau, wobei hicr naturgemih das Spektrum schr weit ist.
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80% der Personen aus den Kontrollgruppen, die als therapiebediirftig gal-
ten, aber keine Therapie erhielten" (BOZOK / BUHLER 1988, S. 120).

Man mag sich dariiber streiten, worin der besondere Reiz dieser Ergebnisse
liegt: in den fehlenden spezifischen Einflissen der Therapieart oder darin,
daf3 "Paraprofessionals” im Vergleich zu "Professionals” (s. hierzu auch
DURLAK 1979) einen zumindest gleichgrofien Erfolg zu verzeichnen hatten.
Auf jeden Fall wurde die Suche nach den unspezifischen Einfliissen von
Therapieformen verstarkt. Ein Modell mit diesbeziiglich hohem Integrati-
onswert stammt von KARASU (1986a; 1986b), der drei Komponenten als
"change agents” benennt (nach BOZOK / BUHLER 1988, S. 129):

1. Affektives Erleben

Bei den Patienten erzeugte emotionale Erregung und Erschopfung er-
héhen ihre Ansprechbarkeit und erméglichen den Ausdruck von Ge-
filhlen. Gleichzeitig werden dadurch die Empfanglichkeit flir Verande-
rungen verstdrkt und die Widerstinde und Abwehrmechanismen redu-
ziert.

2. Kognitive Beherrschung (kognitive Fahigkeit)

Evoziert durch unterschiedliche Techniken wird die intellektuelle
Durchdringung der Probleme, insbesondere die Selbstwahrnehmung und
das Selbstverstindnis des Patienten, gefordert. "Es entsteht eine Atmo-
sphére, in der Verdnderungen durch rationale Faktoren begriindet, ein
emotionales Gleichgewicht und Selbst-Kontrolle wiederhergestellt und
intellektuelle Moglichkeiten ausgeschopft werden, sich und seine Uber-
zeugungen zu liberpriifen" (ebd.).

3. Verhaltensregulation

Alle Therapieformen zielen mehr oder weniger offensichtlich auf eine
Verinderung des Verhaltens und eine Kontrolle iiber Handlungen und
Gewohnheiten. Die positiven Erfahrungen werden durch Anleitung des
Therapeuten quasi in einen ProzeduralisierungsprozeB iiberfiihrt.

BOZOK / BUHLER spekulieren in ihrem Aufsatz abschlieBend dariiber, da8
sich auch Wertungen hinsichtlich der Gesundheit als Wirkfaktoren her-
ausstellen konnten, da doch die Vorstellungen von einem gesunden Menschen
vielfach als Pramissen in die Studien eingefiihrt werden, um anschliefend als
Wirkfaktoren "entdeckt" zu werden. Das heiBt mit Blick auf KARASUs change
agents: Subjektive Betroffenheit und Bedeutsamkeit sind bei Gesunden Voraus-
setzung fiir den Ablauf bzw. die Einleitung der notwendigen intellektuellen Pro-
zesse, die letztlich selbstverantwortetes, innovatives Handeln und Identitdtshil-
dung ermdglichen. Hier schlieBt sich der Kreis zum Forschenden Lernen und
dem spezifischen Stellenwert von Emotionaler Befindlichkeit.

Wenn also trotz offensichtlicher Defizite in den Bereichen Begriffsbildung,
Diagnose, therapeutische Theorie und Interventionsstrategien Versuche
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unternommen werden, Interventionsstudien in der Lehreraus- und Lehrer-
fortbildung zu initiieren (die Gruppen um STRITTMATTER 1982, 1984 und
OLECHOWSKI / SRETENOVIC 1983; Projekt "Angstbewiltigung™), so ge-
schieht das m.E. unter vier Uberlegungen:

(a) Vorhandenes, begriindetes (deklaratives und prozedurales) Fachwissen
ist unzureichend mit den Aufgaben der betreffenden Praxisfelder ver-
bunden.

(b) Dieses Wissen kann wegen seiner Komplexitit kaum ohne Unterstiit-
zung erworben werden.

(c) Die berufsqualifizierende Relevanz fiir den einzelnen Lerner wird
durch vorhandene Ausbildungskonzeptionen kaum erreicht.

(d} Aufgrund von (a), (b) und (c) wird dieses vorhandene Wissen nicht re-
zipiert.

3225 Eemotionale Befindlichkeit, Handlungsregulation und Forschendes
rnen

In diesem Abschnitt soll eine zusammenfassende Riickbindung an den Ab-
schnitt 3.1 "Problemldsefahigkeit und Handlungskompetenz als grundle-
gende Dispositionen geplanten Handelns" und "Forschendes Lernen" (Ab-
schnitt 2.3) versucht werden. Drei Aspekte werden hervorgehoben:

(1) Ineinandergreifen von Makro- und Mikromodellvorstellungen des
Handelns bzw. der Handlungsregulation;

(2) Ubergang von geplantem Handein zur Durchfiihrung einer geplanten
Handlung;

(3) Lernen als praventive Intervention und ganzheitliche Personlichkeits-
bildung.

Zu (1): Dem makroskopischen Grundprinzip der Entwickiung geplanten
Handelns (Abb. 28) und der Vorstellung von Regulationsebenen unter-
schiedlicher BewuBtheitsgrade (Abb. 27) wurde mit dem modifizierten
SCHERER-KUHL-Ansatz ein komplementéres, eher mikroskopisches Modell
an die Seite gestellt. Die folgenden Ergebnisse seien aus dem Argumen-
tationskontext noch einmal akzentuiert:

- Einfache und komplexere Handlungsregulationen scheinen sich physio-
logisch begriindet als Regelkreise (je nach Terminologie) in Form von
TO(R)TE-, VVR-, BVR- oder BAR-Einheiten darstelien zu lassen.

- Diese Einheiten sind nur mehrfach dynamisch verschachtelt vorstellbar.
Das heifit, sie verlaufen mindestens hierarchisch-sequentiell, i.d.R. aber
wohl eher paraliel (Mehrfach-Regulationen), wobei mehrere Regulati-
onsebenen und damit unterschiedliche BewuBtheitsstufen mit eingebun-
den sind bzw. sein kénnen.
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- Raumliche, oder besser: raumzeitliche, Regulationsmuster diirften den
bio-physikalischen Erregungsmustern beim Wahrnehmen, Denken, Pro-
behandeln, Erinnern etc. am ehesten entsprechen.

- Erregungs- bzw. Regulationsmuster aktivieren fortlaufend und integrativ
{(psychologisch formuliert) Wissensinhalte, Wissensstrukturen, Bewer-
tungen und Handlungsbereitschaften. Sie werden als Kognition, Emo-
tion und / oder Motivation aber nur dann bewuft (erlebt), wenn sie be-
stimmte Schwellenwerte lberschreiten, d.h. psychisch bedeutsam wer-
den.

- Ob psychisch bedeutsam oder nicht: Es gibt keine emoticnsfreie Infor-
mationsverarbeitung, schon gar nicht, wenn es i.S. problemlésenden
Denkens um die Erzeugung neuen Wissens geht.

- Zielrelevanz und prospektive eigene Bewdltigungsmoglichkeiten sind
gemeinsamer Kern dieser Muster; sie spielen gleichzeitig eine dominie-
rende Rolle bei der Ausprigung von Antizipationen (Erwartungen) und
einer entsprechenden Aufmerksamkeitssteuerung, die fiir eine Jebens-
notwendige, dkonomische Reduzierung von Priifschritten hinsichtlich
des Potentials wahrzunehmender Reize zustandig sind.

- Personale (Selbst-)Kontrolle kann in Form eines selbststeuernden, re-
flexiven Prozesses i.S. einer Metakognition bewuBtheitsregulierend wir-
ken und somit auch Verénderungen einleiten.

Es gibt meines Wissens kein zusammenhingendes Handlungs- oder Hand-
lungsregulationsmodell, daf3 die angesprochenen Prozesse abzubilden in der
ILage wiare. Immerhin findet man bei DORNER (1988) - unter der Intention
aufzuzeigen, welche Form und welchen Zweck der Wissensgebrauch bei der
Verhaltensregulation hat - den Versuch, vier Funktionseinheiten als parallel
zueinander arbeitende Informationsverarbeitungssysteme darzustellen (Abbil-
dung 43).

Neben der Absichtsbehandiung sind dies Erwartungshorizontgenerierung,
Selbstkontroile und Lageintegration. Dabei werden Emotionen als allgemeine
Lageberichte verstanden; hier greift DORNER u.a. ebenfalls auf SCHERERs
Modellierung zuriick. Fragen, die man zur Abbildung 43 aufwerfen kann,
beziehen sich vor allem auf die nicht vorhandenen Einfliisse von Lageemp-
findung,  Motivation und  Selbstkontrolle auf die  Erwar-
tungshorizontgenerierung etc. Das Hauptproblem dieser Darstellung bzw.
prinzipiell dieser Darstellungsart liegt jedoch in der Ubersetzung von raum-
zeitlichen Prozessen in nachvollziehbare Handlungsablaufe. Hier setzt auch
der zweite Aspekt an.

. Zu (2): Einleitend zum Abschnitt 3.1.2.2 "Handeln" habe ich drei Punkte
genannt, in denen sich die Durchfiibrung der geplanten Handlungen vom
Probe-Handeln unterscheidet. Im Kern geht es um den Verlust des hypo-
thetischen Charakters der Planung bei gleichzeitig steigendem Zeitdruck.
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Die Schwierigkeiten der Umsetzung von Handlungsplanung in Handeln
scheinen nach dem oben Gesagten noch tiefer zu liegen.

Uber Komplexitat und Unbestimmtheit von realen Situationen kdnnen wir
nur sprechen, weil wir in der Lage sind, diese in unserer Vorstellungswert zu
erleben und zu reflektieren. Unsere Vorstellungen selber diirften so kom-
plex sein, wie unsere Entwiirfe, Extrapolationen oder konkreten Utopien
unbestimmt sind. Unsere Vorstellungen in zielgerichtete Wahrnehmungen
und unsere Entwiirfe in realisierbar erscheinende Plane zu transferieren,
sind die erste Stufe eines Prozesses, der bei der Umsetzung des scheinbar zu
Realisierenden in konkretes Handeln seine Fortfithrung findet: Ein ProzeB
der zunehmenden Linearisierung von raum-zeitlichen Erregungs-, Erlebens-
und Vorstellungsmustern in zeitlich sequenzierte Handlungsoperations- bzw.
Ursache-Wirkungs-Ketten. Das muBl auch Konsequenzen auf die Handlung
"Lernen" haben (dritter Aspekt).
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Abb. 43: Allgemeines Schema der Verhaltensregulation
Eckige Einheiten mit durchgezogenen Linien: Informationsprozesse
Gestrichelte Ovale: Datenstrukturen
Quelle: DORNER 1988, S. 265

Zu (3): Zuriickgegriffen sei noch einmal auf Uberlegungen zur thera-
peutischen Intervention, deren erforderliches Ausmaf3 zu minimieren pad-
agogisch sicherlich anzustreben ist.

Der Verlust der Selbstkontrolle, d.h. das Gefiihl einer Person, mit ithren Ak-
tivitdten den Handlungsgang nicht mehr in gewiinschter Weise beeinflussen
zu kénnen, verbunden mit Defiziten der Selbstwahrnehmung und des
Selbstverstandnisses sowie der Tendenz abnehmender Betroffenheit, kon-
nen als Kern einer Therapiebediirftigkeit angesehen werden. Damit sind im
UmkehrschluB auch die Mindestanforderungen an jede Privention, also auch
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an Lernen, zu ermittein: subjektive Betroffenheit, subjektive Bedeutsamkeit
und subjektive Kompetenz, die von mir zusammenfassend unter dem Begriff
"subjektive Handlungsrelevanz" eingefiihrt wurden (s. die zweite Pramisse
dieser Arbeit).

Doch dieses negative Ausschlufiverfahren reicht in mehrfacher Weise nicht
zur Ermittlung der erforderlichen Komponenten innovationsgerechten Ler-
nens (in dem in dieser Arbeit entwickelten Verstindnis) aus:

- Da sind als Kemnstiick der Selbststeuerung die selbstreflexiven Prozesse
einschlieBlich kognitiver Konstruktivitit, begrenzter Autonomie, balan-
cierender Identititsbildung und integrierter Personlichkeitsvorstellung
im Sinne der ersten Pramisse der Arbeit zu nennen.

- Da ist daran zu erinnern, daB3 unter ganzheitlicher Persénlichkeitsent-
wicklung nicht nur die Einsicht in die Begrenzung von Autonomie als
Einschriankung sonst moglicherweise "subjektivistischer” Handlungsre-
levanz, sondern auch das Vorhandensein objektiver Kompetenz und der
Adiquatheit von objektiver und subjektiver Kompetenz zu verstehen ist.

- Es gehort die intellektuelle Anstrengung beim Lernen und Transfer (i.S.
von mindfulness und high road learning) dazu, einschlieBlich der Ausbil-
dung von Interessen, einem konstruktiven Frageverhalten und - wiin-
schenswerterweise - auch Neugier.

Auch das reicht noch nicht aus. Jedenfalls nicht, wenn aufler einem Verfi-
gungswissen zunchmend wieder ein Orientierungswissen ausgebildet wer-
den soll, oder wenn das im Zuge der Audiovisualisierung von Sprache be-
klagte Verschwinden wvon personlichen Vorstellungsvarianten (LEROI-
GOURHAN 1984, S. 267) aufgehalten werden soll - zur Erhaltung von Krea-
tivitat, Innovationsfahigkeit und letztlich von Kultur.

Lemen mufi die raum-zeitliche Vorstellungswelt der Lernenden erreichen -
nicht nur deren Ziele; es muf die angebotene Linearitit wieder einem Komple-
xionsprozefl zufiihren. Lernen darf deshalb nicht vornehmlich in der Repro-
duktion der wihrend der Stoffvermittlung vorgelegten vollstindig fi-
gurierten Materialien bestehen. Diese Aussage wendet sich sowohl gegen
die Dominanz der Reproduktion als auch gegen die vollstéandig figurierten
Materialien. "Offen", "vorlaufig" und "ungewiB3" sind Pradikate fiir Lernpro-
zesse und Lernergebnisse, die Raum lassen fur Spannungen, Briiche oder
Ungleichzeitigkeiten zum Zwecke der Herausbildung multipler abstrakter
Strukturen (i.S. einer Wechselwirkung von praktischer Erfahrung und ko-
gnitiver Strukturierung; OSTERLOH 1983, S. 309). Diese Uberiegungen stiit-
zen besonders die Betonung der Merkmalsbereiche "Nicht wohl-definierte
(’echte’) Probleme" und "Beteiligtsein” mit ihren Implikationen bzgl. der an-
deren Merkmalsbereiche Forschenden Lernens.
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4. Beschreibung der Durchfiithrung des Projekts "Angstbewiiltigung"

Wenn im folgenden der Ablauf des Projekts - das heiBt auch: mehrerer Un-
tersuchungen - dargestellt wird, so wird dabei ein doppelter Zweck verfolgt:

(1) Es soll gezeigt werden, wie durch die Setzung von Rahmendaten durch
den Projektleiter der Gesamtansatz und die notwendigen empirischen
Standards durchgehalten werden konnten.

(2) Es sollen die Aktivititen der Hauptzielgruppe I (der allein Forschen-
des Lernen im vollen Umfang ermdglicht wurde, s.u.) bzw. die Akti-
vitaten aller Teilnehmer (abgekirzt: TN) in Interaktion mit dem Pro-
jektleiter beziiglich der projektspezifischen Entwicklungen aufgezeigt
werden.

Unter dieser doppelten Zwecksetzung wurde auch bei der Realisierung
Forschenden Lernens dem in der Einleitung der Arbeit bezeichneten Di-
lemma zu begegnen versucht, das dadurch entsteht, daf3 bestimmte Eck-
punkte Forschenden Lernens sich gerade dadurch auszeichnen, sich der
konkreten Planbarkeit zu entziehen. Durch die Beriicksichtigung der zen-
tral in die Projektarbeit eingegangenen Merkmalsbereiche scheinen al-
lerdings die erzielten Effekte wieder generalisierungsfahig fiir das Konzept
Forschenden Lernens zu sein.

Die folgenden Ausfithrungen bedirfen noch einiger forschungspraktischer
Vorbemerkungen:

(1) Die Auspragungen und subjektiven Auswirkungen Emotionaler Be-
findlichkeit wurden durch eine integricrende Interpretation von emo-
tionalen und motivationalen Einzelaspekten geleistet. Ich habe auf das
damit verbundene Problem in Dok.bd. V hingewiesen;

(2) Im Zusammenhang mit der rigiden Hypothesenformulierung, dafl der
Lernerfolg der Gruppe I > Gruppe II > Gruppe Il > Gruppe IV ist,®
stellt sich fiir die Interpretation der Ergebnisse, aber auch fiir die
Ubertragbarkeit auf vergleichbare Projekte, die Frage der sogenannten
"Selbstselektion"™: Obwohl die Teilnahme an den Projektaktivitaten bzw.
in den Gruppen freiwillig war, konnte es sein, daB sich in einer Gruppe
TN mit Giberzufillig gleichen Interessen und Persénlichkeitsmerkmalen
zusammenfanden, also z.B. liberwiegend Hochéngstliche, iiberwiegend
Leistungsstarke etc. Diese Selbstselektion in bezug auf eine Gruppen-
zugehdrigkeit konnte moglicherweise Effekte verfdlschen. Die Frage
der Selbstselektion 148t sich immer nur auf die einbezogenen Kriterien
beantworten und nicht absolut; sie wird daher an den relevanten Stel-
len immer wieder diskutiert.

39 Zur Hypothesenformulicrung im Kontext des Gesamtdesigns s. S. 6 ff., S. 156, S. 281 f. Die in den ersten vier
Kapiteln entwickellen und begriindeten Hypothesen werden auf S. 212 {. zusammengefat.
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{3) Ein Problem der Planung, der Durchfithrung und der Evaluation For-
schenden Lernens resultiert aus der oben beschriebenen doppelten
Zwecksetzung: Der Fortgang des Projekts und damit auch des For-
schenden Lernens war - durchaus i.S. des Problemldsens bzw. des ge-
planten Handelns - an die Teilzielbildung und die Realisierung der
Teilziele gebunden. Das bedeutet fiir die Darstellung, da8 sie sinnvol-
lerweise chronologisch erfolgen sollte und dafl wichtige Ergebnisse von
einzelnen Untersuchungsteilen in diese Darstellung eingeflochten wer-
den miissen. Um die Nachvoilziehbarkeit zu erleichtern, sollen die Pla-
nungsaktivititen insgesamt vorangestellt werden. In diesem Zusam-
menhang wird die Abb. 1 (Design des Projekts) zur Vereinfachung
noch einmal ohne laufende Numerierung wiederholt.

Der Startpunkt des Projekts war eine regulir angekiindigte Lehrveran-
staltung mit Projektcharakter (4.1). Die dort begonnene Auseinanderset-
zung um Ziele findet dann mit dem Planen und der Entwicklung von Mehr-
fachhandiungen (4.2) und den dazugehdrigen Problemdefinitionen ihre
Fortsetzung. Die in 4.1 konstituierte Hauptzielgruppe I wurde nach zwei
Monaten selbst einer Eingangserhebung unterzogen (4.3). Die Realisierung
der Eingangserhebung fiir die Gruppen II und III (4.4), die Konstruktion
des Ubungs- und Diskussionsmaterials (4.5) und die Durchfithrung der
Kontaktgruppengespriche (4.6) werden skizziert; der Planung und Durch-
fiihrung der AbschiuBerhebung (4.7) kommt fiir den festzustellenden Erfolg
Forschenden Lernens besondere Bedeutung zu.

4.1 Startpunkt: Eine Lehrveranstaltung mit Projektcharakter

Zum Wintersemester 1984 / 85 habe ich eine Lehrveranstaltung mit dem Ti-
tel "Probleme der Umsetzung theoretischer Konzepte in Handeln - am Bei-
spiel von MaBnahmen zum Abbau von Priiffungsangst" mit 4 SWS ange-
boten. In einer Vorbesprechung zum Ende des Sommersemesters 1984
wurden mogliche grobe Konturen eines Projektes besprochen; dabei wur-
den nachhaltig mogliche Arbeitsbelastungen geschildert, gleichzeitig aber
auch fiir die Idee und die Vorziige Forschenden Lernens geworben. Zu Se-
mesterbeginn startete das Projekt mit sechs Studierenden. Der Kreis erwei-
terte sich im Januar bzw. Februar auf acht Kommilitonen und Kom-
militoninnen. Diese konstituierten die Hauptzielgruppe L.

Die Veranstaltung startete mit einer mehrschichtigen Zieldiskussion (Ver-
anstaltungsziele, Projektziele, Qualifikationsziele) und einem umfassenden
Informationsinput, der sich auf die Vernachlassigung und Unterschétzung
~der Auswirkungen von Emotionaler Befindlichkeit in Ausbildung, Berufsti-

tigkeit und Forschung bezog. Dabei dienten die Ergebnisse meiner Disserta-
tion (SEMBILL 1984a) mit als zentrale Belege.
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In Kategorien Forschenden Lernens ausgedriickt (s. Abb. 13), wurde ei-
nerseits versucht, die objektive Kompetenz zu erhdhen, gleichzeitig die Be-
rufsrelevanz der eingebrachten Ergebnisse herauszuarbeiten und damit
auch die Betroffenheit und Bedeutsamkeit der Lernenden zu erzeugen re-
spektive zu verstirken. Andererseits haben wir uns, in gewisser Weise par-
allel dazu, diskursiv mit den drei angesprochenen Zielsetzungen auseinan-
dergesetzt, wobei beziiglich der Qualifikationsziele immer auch die Beriick-
sichtigung geltender institutioneller Rahmenbedingungen im Auge zu be-
halten war. Diese Veranstaltungsphase dauerte acht Wochen. Danach war
klar, daB eine Erhebung zur Lage der Emotionalen Befindlichkeit der
Wirtschaftspadagogikstudenten durchgefiihrt werden sollte; auch die Idee,
Lernmaterial zu coping-Strategien zusammenzustellen, nahm zunehmend
Raum in den Diskussionen ein. Zum Verwendungszweck des Materials gin-
gen die Meinungen zunichst noch sehr weit auseinander.

4.2 Verschachtelte Handlungsplanungen

Die einleitend angesprochene mehrschichtige Zieldiskussion (Veranstal-
tungs-, Projekt-, Qualifikationsziele) korrespondiert dem Merkmalsbereich
"Auseinandersetzung mit Zielsetzungen” und der subjektiven Handlungsre-
levanz, die vor allem in Elementen des Merkmalsbereichs "Problemldsepro-
zef3" zum Ausdruck gebracht wird. Um keine Mif3verstandnisse aufkommen
zu lassen, sei betont, daB meine eigenen Qualifikationsabsichten bekannt
waren. Das heifit, daBl unter den Aspekten der Merkmaisbereiche Ernstcha-
rakter, Identitiatsbildung, Selbstverantwortung und laterale Kooperation
sowie dem Anliegen des Projektleiters, subjektive und objektiv notwendige
Kompetenz zu harmonisieren, keine hedonistischen, subjektivistischen Ten-
denzen zu beflrchten waren. Die fachlich und personlich weitgehende Re-
versibilitat ist im Prinzip Forschenden Lernens grundsatzlich angelegt: Das
1aBt sich an der Definition festmachen (Lernen auch fir andere und mit an-
deren zu organisieren; auch den eigenen Problemléseprozefl zu begriinden
und zu rechtfertigen) und ist aquivalent im didaktischen Prinzip insbe-
sondere in der Komponente "Problemldsen am Forschungsprojekt” angelegt
(Reflexion struktureller Zusammenhinge und des eigenen Handelns). Auf
der anderen Seite ist aber auch durch die Elemente des Merkmalsbereichs
"Nicht wohl-definierte ('echte’) Probleme" die Manipulation der Lernenden
durch den Projektleiter weitgehend ausgeschiossen: Es gab weder e¢ine fi-
xierte Problemdefinition noch vorgegebene Hypothesen, Losungswege etc.

Um die Mehrschiéhtigkeit der Handlungsplanungen besser verdeutlichen zu
kdnnen, sei hier die Abbildung 1 noch einmal wiederholt.
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®Hauptzielgruppe Gruppe LI Gruppe 111 Gruppe IV
{8 Suudenten} (27 Studenten) {27 Stwlenten) (26 Studenten)
Kenntnis des Inhatets umd
des Kontextes von I[nter-
aktionsanalysen (10784);
WTeilpahme an einer
Eihgangserhebung (12/84);
Instrunentersodi fikation
und -weiterentwicklung fir
die Erhebung bei den
Gruppen 1Ie1LI (ab 12/84); — = i, ‘hebung Ei hebung
Evaluation dieser Erher (2/85) (2/85)
bung (ab 3/85);
Entwicklung des “Exemgla-
rischen iskussions- wwi Diskussiens=- und biskussions- und Diskussions- und
! Jaks Fir die ta erisl Munpsmaterial ial
Gruppen II, III und IV (5/85); (5/85), (12785) nach der
{ab 3/85);
Leitung der Kontakggrup- Kontaktgruppenge-
pengespriiche mit der ————— spriche; 9 Gruppen &
Gruppe LI (5-7/85); 3 Stwlenten (5-7/95)
W Ausgangserhebing (12/85) W Ausgangserhebung (12/85) & Auspangserhebung (12/85) § Ausgangserhebung (12/85)
(7 Studenten} {21 Studenten) (19 Studenten) {26 Studenten)
™ : Iusammenarbeit mit dam Verfasser bzw, eigenverantwortliche Akeivititen des Verfassers (Erhebungen)
ihpothese hinsichtlich dos Lermerfolgs:
grofter Erfolg————— ———— rieitgréfiter — - drittgrédter ———————————geringster Erfolg bis (12/85)

[Abb. 1]: Design des Projekts "Angstbewaltigung”

Die wechselseitig abhdngigen Mehrfachhandlungen bezogen sich auf
(1) die Planung des Gesamtdesigns des Projekts;

(2) die fiir die Gruppen II und III gemeinsame Eingangserhebung;
(3) die Konstruktion des Diskussions- und Ubungsmaterials;

(4) die Konzeptualisierung der Kontaktgruppengesprache;

(5) das Erreichen eigener Qualifikationsziele.

Die Handlungen (2), (3) und (4), die auch zu drei der fiinf realisierten
"Produkte” in Abbildung 44 fiihrten, betraf insbesondere die Lernorga-
nisation "fiir andere”, wahrend sich die diskursive Auseinandersetzung "mit
anderen” auf alle finf Handlungsbereiche - in unterschiedlich intensiver In-
teraktion bzw. Kooperation mit den anderen TN bzw. mit dem Projektleiter
- bezog.

Die Planung der Ausgangserhebung mufite allerdings unabhiingig von den TN
der Gruppe I erfolgen, um die Vergleichbarkeit der dort zu erbringenden Lei-
stungen zu gewdhrleisten.

Abbildung 44 stelit die Planungstitigkeiten der Gruppe 1 auf mittlerem Ab-
straktionsniveau dar: PlangrdBen waren eine Erhebung, die Konstruktion
von Lernmaterial und eine Intervention. Als Planungsaktivititen werden
hier lediglich zentrale Abstimmungs-, Such- und Riickmeldeprozesse ange-
geben, ohne daB diese im einzelnen und in der notwendigerweise zu vollzie-
henden Strukturierung daraus abzuleiten oder nachzuvollziehen wiren. Die
PlangréBen muBten zum einen mit dem Selbstverstindnis des Projekts, zum
anderen untereinander im Einklang stehen. Dabei muBte dieses Selbstver-
sténdnis erst einmal vor dem Hintergrund der Zielebenen und in Wechsel-



Beschreibung der Durchfilhrung des Projekts "Angstbewiitigung” 157

wirkung mit den Planungsaktivititen entwickelt werden. Die in der Kopfiei-
ste der Abbildung 44 bipolar aufgefiihrten Konzepte zielten auf eine inhalt-
liche Bestimmung dessen, was man beziiglich der zentralen Thematik des
Projekts, namlich Angstbewaltigung, hinsichtlich einer zu entwickelnden
Problemlosefahigkeit und Handlungskompetenz zu kliren hatte. Dabei
kann man aus den Diskussionen der ersten drei Kapitel dieser Arbeit ent-
nehmen, daB die verfolgte integrative Absichr sich deutlich gegen eine un-
differenzierte Entweder-Oder-Position wendete.

Bezogen auf die Merkmalsbereiche Forschenden Lernens (s. Abb. 13) stand
nunmehr die mittlere Ebene, die Qualitdt des Problems und die darauf be-
zogenen Losungsaktivititen, im Vordergrund. Die Beschreibung der Aktivi-
titen der Gruppe 1 im Abschnitt 4.3 werden verdeutlichen, daB das gemaB3
cigener Zielsetzungen zu bewiltigende Programm weder in vier SWS noch
auf die Vorlesungszeit beschrinkt zu schaffen war. Auch der real zur Ver-
figung stehende Zeitraum von viereinhalb Monaten bis zur Ausgabe des
Diskussions- und Ubungsmaterials und dem Start der Kontaktgrup-
pengespriche hétte nicht ausgereicht, wenn eine hierarchische Organi-
sationsstruktur dahintergestanden hitte. Dieses Vorgehen, fiir das ich im
zweiten Kapitel der Arbeit eine Reihe von Belegen aus den Diskussionen
zur Organisations- und Personalentwicklung angefiihrt habe, entspricht dem
Selbstverstindnis Forschenden Lernens: Die fiir die notwendigen Innova-
tionen zu volizichenden, verschachtelten Mikrohandiungen erforderten
eine Arbeitsteilung, allerdings nicht im tayloristischen Sinne, sondern eine
Aufteilung in inhaltliche Schwerpunktbereiche, in denen prinzipiell selb-
stindig agiert, d.h. auch entschieden werden muBte. Da die Teilnehmer
wuflten, dafl ihr eigener Schwerpunkt nur zu realisieren war, wenn das
Projekt insgesamt realisiert wurde, sie sich auch zunehmend iber ihren
Schwerpunktbereich mit dem Projekt identifizierten, wurden auch in hohem
MagBe Merkmale der Systemkontrolle (s. Abb. 13, unterste Ebene) aktiviert,
also Selbstverantwortung gegeniiber dem Projekt und gegeniiber den ande-
ren TN sowie laterale Kooperation.

Die gemeinsamen Arbeitssitzungen der Gesamtgruppe dienten also zuneh-
mend der Koordination der Arbeit und der Termine. Dazu gehorten die
Darstellungen der eigenen Lern- und Arbeitsergebnisse und ihre Be-
deutung fir die Projekt- und Qualifikationsziele sowie die entsprechenden
Riickmeldungen - auch durch den Projektleiter. Die Hauptsorge galt dabei
immer wieder der Harmonisierung von subjektiver und objektiver Kom-
petenz, entsprechend dem Kompetenztypus, auf moglichst hohem Niveau
und in emotional angemessener Weise.

Der angesprochene Riickbezug auf den Merkmalsbereich "Problemidsepro-
zef3" weist in den entsprechenden Elementen sowohl die Aspekte der Sub
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Entwicklung eines Selbstverstdndnisses des Projekts: Abbau vs. Bewdltigung,

therapeutisch vs. pridventiv, Training vs. lernen, Beratumg vs. Gesprich, In-
haltsaspekt vs. Beziehungsaspekt, Wissen vs. Emotionale Befindlichkeit, quan-
titativ vs. qualitativ, spezifisch vs, ganzheitlich, Denken vs. Handeln etc.

in {iberein- Angebot s = = Angebot in Uberein-
stimmung Werbung st immung
bringen Suche nach TN - Vortrage Suche nach TN bringen
- Plakate
in tiberein-
angekiin- stimmung
digte bringen
Belchnung
Erhebung der Emotionalen Lernmaterial Intervention
Befindlichkeit
L] ) )
Suche nach Suche nach Suche nach Inhalten Suche nach Suche nach
Theorien Instrumenten und Theorien Instrumenten
Strukturierungen
mediendidaktische
Emotion Motivation Emotion Motivation Aufbereitung Emotion Motivetion Emction Motivation

I |

Suche nach Distrakto|ren fir 6ruppen II und III;
Erzeugung|von Betroffenheit

N

Erhebungsinstra- Suche nach Exemplarisches Diskussions- und || Suche nach Kontaktgruppen-
mentarium < >f tib erial zu Aspekten der [ >]| gespriche
empirischen Angstbewdltigung theoretischen
Brgumenten Argumenten flr
fiir Theorie Konstruktions- Empirie
prinzip
Gesamt- und Indi- Riickmeldung an die Konstituierung der
Gruppen IT und III
vidualergebnisse Gruppen II und ITI

'Abb. 44: Planungsaktivitditen der Gruppe 1, dargestellt auf mittlerem Abstraktionsni-
veau

Doppelt eingekistelte Felder sind realisierte "Produkte"
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jektiven Handlungsrelevanz als auch alie Bestandteile des "Grundprinzips
der Entwicklung geplanten Handelns" (Abbildung 28) aus, das spiter bei
den Operationalisierungen auch als Analytischer Idealtypus (AIT) fur die
Analyse und Bewertung der Problemldsefille Verwendung findet. Dieser
strategiekonzeptionelle Heurismus wurde durchgangig, bewuft und explizit
fiir alle Such- und Gestaltungsprozesse angewendet.

Diese vielfaltigen Such- und Gestaltungsprozesse muften - bezogen auf die
zu erstellenden Produkte - die Moglichkeiten eroffnen, daB sie von potenti-
ellen neuen TN als zusammengehorig gesehen und verstanden werden
konnten, daf} sie Neugier und Betroffenheit zu erzeugen in der Lage waren
und Studierende letztlich zur Teilnahme bewegten. Das verweist darauf,
daB neben den drei angestrebten Produkten Erhebungsinstrumentarium,
Lernmaterial und Kontaktgruppengesprache noch zwei weitere Produkte
hinzukamen: Werbung und Riickmeldung, von deren Wirksamkeit die
zweckentsprechende Umsetzung der anderen Produkte im Rahmen des De-
signs abhing. Das erforderte Originalitat, Uberzeugungskraft und Vertrau-
ensbildung - also durchaus positive Fiihrungseigenschaften. Dariliber hinaus
muBten entsprechende Informationen und Rickmeldungen schnell, in-
dividuell und komfortabel erfolgen; dennoch waren theoretische und me-
thodische Standards zu beachtende Vorgaben.

43 Eingangserhebung bei der Hauptzielgruppe I

Zwei Aspekte sollen in diesem Abschnitt detaillierter betrachtet werden:
(a) die Motivationsphase und damit zusammenhéngend

(b) die Beschreibung der Teilnehmer unter dem Aspekt der Selbstselek-
tion (s.0.). _

Es sei noch einmal wiederholt, daB sich die Beschreibungen der Aktivititen

der Gruppe 1 bis einschlieBlich Abschnitt 4.6 erstrecken.

Nach Abschiuf} der in 4.1 dargestellten Informations-input-Phase und der
Formulierung von Absichtserklarungen oder assoziativen Ideen bedurfte es
einer spezifischen Anstrengung, eines Ausidsers, die vorhandenen Energien
in eine konstruktive Richtung zu lenken. Ich schlug den Veranstaltungs-
teilnehmern vor, an ihnen eine Erhebung durchzufiihren, deren zentraler
Bestandteil die Ermittlung der Emationalen Befindlichkeit sei. Sie stimmten
unter der Bedingung zu, daB ich gleichzeitig fiir jeden von ihnen eine Ein-
schatzung auf den zehn HOFER-Skalen abgibe und diese offenlegte.

Zur Erlauterung sei angemerkt, daB dies genau die Skalen sind, mit denen
wir (auch heute noch) die Vorab-Urteile von Lehrern hinsichtlich der Mit-
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arbeit und Begabung von Schiilern anhand von Zensuren-Skalen erheben®.
Diese Skalen trennen reliabel und valide zwischen guten und schlechten
Schiilern und sind zeitstabil. Sie ermd&glichten die Analyse von urteilsabhéan-
gigen Datenkonstellationen, die ja auch in Form der berichteten Selekti-
onsprozesse bei Ablehnungsschiilern (s. Abschnitte 1.1, 2.2.2.3, 3.2) im
Rahmen meiner Dissertationsergebnisse Startpunkt dieser Veranstaltung
waren und die Studenten offensichtlich beeindruckt hatten.

quantitative Erhebung
Adaptation nach WIECZERKOWSKI/

- Priifungsangst

- manifeste Angst NICKEL/JANOWSKI/FITTKAU/

- Uni-Lust RBUER 1975

- Soziale Erwinschtheit sensu HECKHAUSEN 1963; Adapta-

- Hoffrnung auf Erfolg/ tien nach SCHMALT 1976; FEND
Furcht vor MiBerfolg et al. 1976

~ Subjektive Kompetenz Adaptation nach JACOBS/STRITT-

- Selbstbild MATTER 1979; JACOBS 1982;

- Anspruchsniveau STRITTMATTER et al. 1984; SEM-

- Motivationsstérke BILL 1984a; (s.o., Abschnitte

~ Fremdbild 3.2.3.4 "Intervention" und

3.1.2.3 "Handlungskompetenz"}

- Zensuren

qualitative Erhebung

- lernzielorientierter Test - bezogen auf Veranstaltungsin-
halte bis zum Zeitpunkt der Erhebung ("objektive Kom-
petenz");

- subjektive Strukturierungen zweier selbstverfaBter Texte
zu zwel Bildtafeln {aus HUSSLEIN 1978) nach Ursache-Wir-
kungs-Beziehungen und Angabe deren Gewichtungen (vgl. Ab-
bildungen 56 und 57).

Abb. 45: Erhebungsinstrumente und -verfahren bei der Eingangserhebung fiir die
Gruppe [

Das bei der Gruppe 1 eingesetzte Instrumentarium muB vor dem Hinter-
grund des Zustands der Leistungsangstdiagnostik in 1984 betrachtet werden
(s.0., Abschnitt 3.2.2.3). Es fehlte nicht an kritischen Stimmen bzgl. gangiger
Tests (z.B. HELMKE 1983); jedoch fehlten bessere Instrumentarien. So wurde
versucht, einen Zugriff auf Emotionale Befindlichkeit durch eine inhaltlich
und methodisch breite Palette an Erhebungsinstrumenten und -formen zu
gewinnen. Es handelte sich bei dieser Erhebung zum Teil noch um Vorfor-

40 1. aufgeweckt - trige; 2. ehrgeizig - gleichglllig; 3. konzentriert - unkonzentriert; 4. einfallsreich - einfallslos; 5. fleibig
- faul; 6, aufmerksam -unaufmerksam; 7. intelligent - dumm; 8. interessiert - uninteressiert; 9. pflichtbewuft - pflicht-
vergessen; 10. offen - verschlossen
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men der bei der Erhebung fiir die Gruppe II und III ausgearbeiteten und
eingesetzten Instrumente (s. Abschnitt 4.4, Abb. 47; s. Dok.bd. II), so daB
fir die Eingangserhebung nicht alle Daten zwischen den drei Experimental-
gruppen direkt vergleichbar sind {s. Kapitel 6). Abbildung 45 stellt das bei
Gruppe 1 eingesetzte Instrumentarium als Uberblick dar.

Range,
n, min | max =, s,
Gesamt 6l 3 12 6.8 1.9
A e s
11 26 3 9 6,2 1.6
I11 28 3 12 6.9 1.9
Range.,
N. min max . s.
Gesamt 73 3 13 8.1 2.1
FEE IR
II 21 7 11 8.5 1.6
I1I 19 5 11 8.4 1.6
v 26 3 11 6.8 2.1

Abb. 46: Durchschnittliche Semesterzahl der beteiligten Gruppen bei der Eingangs-
bzw. der Ausgangserhebung (nl... bzw. n2...)

Die Erhebung zur Emotionalen Befindlichkeit wurde durchgefiihrt; parallel
dazu fiillte ich die HOFER-Skalen aus. Die Rickmeldeveranstaltung - insbe-
sondere die Offenlegung und Begriindung meiner Personlichkeitsbeur-
teilungen setzte starke Emotionen frei. Obwohl ich - aus Uberzeugung -
keine schlechtere Einschidtzung als "befriedigend" auf einer Einzelskala ge-
geben hatte, waren die Teilnehmer in meinem Urteil auseinandergezogen.
Die heftigen Dikussionen um Selbst- und Fremdeinschitzung, auch der
Teilnehmer untereinander, beriihrte in hohem MaRe die Identitétsbildung
(von der Betroffenheit bis hin zur Identitdtsdarstellung; s. Abb. 13). Ver-
starkt wurden die Diskussionen insbesondere durch die erhobenen Ergeb-
nisse, speziell durch auftretende Diskrepanzen zwischen den Selbstberichts-
daten zur subjektiven Kompetenz und dem von mir ermittelten "objektiven"
Leistungsstand - bezogen auf die bisherigen Veranstaltungsinhalte (s. Abb.
45 und Dok.bd. II). Diese Erérterungen waren von groBer Offenheit ge-
pragt und leiteten einen das gesamte Projekt tragenden, d.h. auch die
Qualifikationsarbeiten iiberdauernden, VertrauensprozeB ein. Fiir alle Be-
teiligten waren die letzten Zweifel an einem Zusammenhang von Emotionaler
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Befindlichkeit und Lernen, Denken und Handeln auch im Hochschulbereich
verschwunden. In einem Fall konnten sie allerdings auch ein AnstoB fiir den
sich {iber mehrere Monate hinziehenden Kidrungs- und Abldsungsprozefl
von der Gruppe gewesen sein {(s.u.).

Die hier darzustellenden Ergebnisse beschrinken sich auf die Beschreibung
der TN der Gruppe I, die immerhin freiwillig bereit waren, iiberdurch-
schnittlich viel Arbeit in ihre Ausbildung zu investieren, unter dem ange-
sprochenen Aspekt der Selbstselektion.

Bezogen auf alle erhobenen Personlichkeitsmerkmale und auch bezogen
auf aktuelle Zensuren, gab es nur einen signifikanten Unterschied: die Stu-
diendauer; die Teilnehmer waren offensichtlich bereit, "Umwege" zu gehen,
wobei diese Feststellung durchaus ambivalent sein kann (man denke an die
Schlagworte "Praxisfliichter" oder "Studienzeit als verlingerte Adoleszenz"
etc. ). Abbildung 46 stellt die durchschnittlichen Semesterzahlen fiir die
Eingangserhebungen der Gruppen I, Il und III sowie aller Gruppen bei der
Ausgangserhebung dar.

Fur die statistischen Analysen der Ergebnisse der Ausgangserhebung
scheint der Einbezug der Semesterzahl als Kovariate auf alle Fille geboten:
Denn man kann vermuten, daf} die Linge der Studiendauer in zweifacher
Weise die behaupteten Effekte hinsichtlich Problemldsefahigkeit und
Handlungskompetenz verfélscht:

(a) Durch gréBeres (deklaratives und prozedurales) Fachwissen.

(b) Durch unterschiedliche Belastungsfahigkeit, wobei eine positive In-
terpretation (mehr Erfahrung, groBere Reife, daher groBere Strefiresi-
stenz) wie eine negative Interpretation (mehr Miflerfolgserlebnisse,
mehr Priifungsangstlichkeit) méglich erscheint.

Es gab je zwei Hoch-Prifungsangstliche , zwei Mittel-Priifungsingstliche
und zwei Niedrig-Priifungsangstliche, in einem Fall iiberwog die Furcht vor
MiBerfolg die Hoffnung auf Erfolg (= negative Nettohoffnung)*. In kei-
nem Fall deckten sich die Attributionsmuster, die idealtypisch fiir Erfolgs-
motivierte und MiBerfolgsmotivierte angenommen werden (sensu WEINER
1976, WEINER 1984), mit der Auspragung der Priifungsangstlichkeit, ob-
wohl die Leistungsangst gern mit "Furcht vor MiBerfolg angesichts von
Leistungsanforderungen" (SCHWARZER 1981, S. 92) gleichgesetzt wird (s.
auch Abschnitt 4.4.2)%2,

41 Alle Rohdaten und Berechnungen, die im Rahmen dieser Arbeit Verwendung finden, kdnnen beim Verfasser abge-
rufen werden.

42 Dieses Ergebnis erscheint mir auBerordentlich plausibel, Wenn wir doch stindig nachweisen konnen, daB Selektions-
prozesse am chesten die Profungsédngsitichen und sonst emotional Belasieten treffen, sollten Studenten, die diese
Prozesse itberstanden haben, im Laufe der Jahre Kompensationsmoglichkeiten - auch psychischer Art - erworben
haben und nicht alle unginstigen Merkmale kamulativ auf sich vereinigt haben (s.c. palliatives und instrumentelies
coping, S. 143 fT.).
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Die GroBe der Gruppe I ermdglichte, anhand der subjektiven Selbstein-
schatzung bezogen auf "bisherige Veranstaltungsinhalte” und der fiir sechs
Teilnehmer darauf bezogenen “objektiven" Tests eine Kompetenztypen-
zuordnung nach dem Muster der Abbildungen 29 und 30 vorzunehmen. Es
ergaben sich folgende Zuordnungen®:

Zweimal der ldealtyp B (hohe objektive und subjektive Kompetenz);

zweimal der "Blendertyp” A (niedrige objektive und hohe subjektive
Kompetenz);

- einmal der "nitzliche Fachidiot"-Typ D (hohe objektive und niedrige
subjektive Kompetenz),

- einmal ein Mischtyp C-D (mittlere objektive Kompetenz und niedrige
subjektive Kompetenz).

In der Abbildung 47 wird der so ermittelte Kompetenztypus mit der Angst-
lichkeitsauspragung (s.o.) jedes Teilnehmers gekreuzt. Den Typ B reprisen-
tiert ein mittel- und ein hochéngstlicher TN, den Typ A ein niedrig- bzw. ein
mitteléngstlicher TN, den Typ D ein niedrigangstlicher TN und den Misch-
typ CD ein hochangstlicher TN. Eine Aussage iiber einen deutlich sich ab-
zeichnenden Zusammenhang von Kompetenztypus und Angstlichkeitstypus
1aBt sich nicht formulieren.

=
Kompetenz~
typus
Angst-
lichkeitstypus B B C D
niedrigéngstlich X X
mitteldangstlich X X
hochdngstlich X X

Abb. 47: Priifungsangstlichkeit und Kompetenz bei Mitgliedern der Gruppe 1

Die in Abbildung 30 vorgeschlagenen Interventionswege scheinen begeh-
bar, auch wenn der Versuch, die subjektiv und objektiv notwendige Kompe-
tenz zu harmonisjeren, im Fall niedrigangstlich / Typ A wegen dessen Aus-
scheiden aus der Gruppe I nicht zu Ende gefiihrt werden konnte: Der ein-
setzenden Verunsicherung begegnete dieser TN mit einer Umorientierung
in ein betriebswirtschaftliches Fach.

Fragt man nach Kriterien einer moglichen Selbstselektion bieten sich also
weder Prifungsangstlichkeit, Erfolgs- / MiBerfolgsmotiviertheit, subjektive
Kompetenz, objektive Kompetenz, Kompetenztypus noch eine Verkniip-

43 Am relativen Leistungsmafistab bezogen aul dic Leistungen dieser sechs Kandidaten gemessen.
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fung dieser Personlichkeitsmerkmale an. Auch Intelligenz, das sei im Vor-
griff auf die Ausgangserhebung gesagt, scheidet als solches Merkmal aus.
Eventuell kénnten noch die personlichen Qualifikationsziele der TN ein In-
diz fir die Selbstselektion abgeben, aber auch hier ist das Bild heterogen.
Immerhin vier der acht Teilnehmer woliten und haben auch eine Diplomar-
beit in diesem Projekt geschrieben - allerdings alles freie wissenschaftliche
Arbeiten (Halbjahresarbeiten), was auch nicht daftr spricht, da die TN
eine schnelle Chance suchten, einen formalen Priifungsschritt abzuhaken.
Zwei andere TN hatten bereits ihre Diplomarbeit in einem betriebswirt-
schaftlichen Fach geschrieben, waren allerdings beziiglich ihrer persdnli-
chen Studienziele verunsichert und suchten eine neue Orien-
tierungsmoglichkeit. Die beiden iibrigen TN entschieden sich nach Ablauf
des Wintersemesters aus ganz unterschiedlichen Griinden, eine Diplomar-
beit in einem betriebswirtschaftlichen Fach zu schreiben.

4.4 Eingangserhebung fiir die Gruppen IT und II1

Die fiir die Experimentalgruppen II und III gemeinsam durchgefiihrte Ein-
gangserhebung erfiilit fiir das Projekt "Angstbewiltigung” unterschiedliche
Funktionen:

(1) Esist eins von fiinf durch Gruppe I realisierten Produkten, das - gemaB
der zu planenden und zu realisierenden Mehrfachhandlungen (s. Abb.
45, Abschnitt 4.2) - in Wechselwirkung mit den anderen Produkten
steht. Daher sind die hierzu notwendigen organisatorischen, in-
haltlichen und methodischen Anforderungen i.S. des Forschenden Ler-
nens zu skizzieren.

(2) Aufgrund der angesprochenen Wechselwirkungen dienen die erzielten
Ergebnisse des ermittelten Status zur Emotionalen Befindlichkeit bei
Studierenden der Wirtschaftspadagogik mehreren Zielen bzw. zur Kla-
rung mehrerer mit dem Thema der Arbeit verbundenen inhaltlichen
Fragen:

- Hat die Thematik die theoretisch behauptete Relevanz?

- Lassen sich die vielfach im Rahmen von Schulforschung ermittelten
Ergebnisse auf Studenten {ibertragen?

- Gibt es Indizien fir eine - am MaBstab innovativer Erfordernisse -
angemessene oder unangemessene Ausbildung an der Universitit?

- Eroffnen die Ergebnisse Hinweise auf bestimmte Schwerpunkte im
zu konstruierenden Lernmaterial?

- Erdffnen die Ergebnisse Hinweise auf bestimmte Vorgehensweisen
in den geplanten Kontaktgruppengesprachen?

- Eroffnen die Ergebnisse Hinweise auf die zu planende
Ausgangserhebung?
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Die letzten drei Fragen werden insbesondere in den Abschnitten 4.5, 4.6
und 4.7 aufgegriffen. Im Vordergrund der Darstellung stehen in diesem Ab-
schnitt die Aktivitaten der Gruppe I, wobei die berichteten Ergebnisse zur
Beantwortung der gestellten Fragen beitragen.

Die Vorbereitungen dieser Eingangserhebung begann fiir die Gruppe I mit
der eigenen Eingangserhebung: Die Neugier bzgl. der ermittelten eigenen
Emotionalen Befindlichkeit war zwangslaufig gekoppelt mit der Frage nach
theoretischen und methodischen Konstruktionsprinzipien sowie mit Zwei-
feln und Kritik an den Instrumenten und Verfahren sowie den genannten
Prinzipien. Das fiihrte zu Modifikationen, zusdtzlichen Adaptationen und
Neukonstruktionen - und dies, wie im letzten Abschnitt zu verdeutlichen
versucht wurde, im mehrschichtigen Bemiihen, dquivalent bezogen auf das
Projektselbstverstandnis und die beiden anderen PlanungsgroBen zu han-
deln. Den damit verbundenen Lernchancen wurde dabei Prioritdt gegen-
iiber der Vergleichbarkeit der Daten zwischen allen drei Experimentalgrup-
pen zu diesem Zeitpunkt eingerdumt. Die Abbildung 48 fiihrt die eingesetz-
ten Instrumente und Verfahren auf (im Dok.bd. IT nach der Reihenfolge
ihres Einsetzens geordnet).

Die Adaptationen trugen insbesondere der Kritik an der Priifungsangst-
skala des AFS von WIECZERKOWSKI et al. Rechnung (HELMKE 1983); da-
her wurden die worry- und die emotionality-Komponente erhoben. Neu
hinzu kamen KUHLs Instrumentierung des Aspekts "Handlungskontrolle”,
die Erhebung, inwieweit iiberhaupt Erfolg bzw. Mi3erfolg im universitaren
und privaten Bereich erlebt wird, und der Versuch, subjektive Ur-
sachenzuschreibungen nach Wichtigkeit, Variabilitat und BeeinfluBbarkeit
bei Erfolgs- und MiBerfolgsinduzierung zu ermitteln. Durch den stérkeren
Einbezug von Subjektivitit, Beinflufbarkeit von Ursachen und Handlungs-
kontrolle wird die Trennung von Leistungsangst und .i.Leistungsmotivation
sim Sinne Emotionaler Befindlichkeit zu iiberwinden versucht. Zu erinnern ist
daran, daB die Zielrelevanz der Reize und die prospektive eigene Bewél-
tigungsmoglichkeit als integrativer Verkniipfungspunkt von Emotion, Moti-
vation und Kognition angesehen wurden (s.0., Abschnitt 3.2).

Auch die von der Gruppe I tiberarbeiteten Erhebungen subjektiver Struktu-
rierungen eines von den TN selbstverfa3ten Textes zu einer schulischen In-
teraktionssituation weisen in die gleiche Richtung: Sie wurden mit dem Ziel
préazisiert, Ursachen-Wirkungs-Relationen zu moéglichen Beeintrichtigun-
gen und / oder Bewiltigungen von Priifungssituationen zu erhalten. Gleich-
zeitig unterstreichen die Bemithungen die Arbeitsweise und die Anforde-
rungen an die TN der Gruppe [: Zu einem nicht wohl-definierten Problem
wurden im Rahmen Forschenden Lernens zundchst Problemdefinitionen
versucht, ohne daB die Losungswege - dh. hier: die Auswertungs-
moglichkeiten - bekannt waren. Diese muBten unter den angegebenen Be-
dingungen erarbeitet und realisiert werden. '
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quantitative Erhebung von

- WOrry sensu LIEBERT/MORRIS 1967

- emotionality SCHWARZER 198la
- manifeste Angst Adaptation nach WIECZERKOWSKI/
- Uni-Lust NICKEL/JANOWSKI/FITTKAU/

- Soziale Erwiinschtheit RAUER 1975

- Hoffnung auf Erfolg/ sensu HECKHAUSEN 1963; Adapta-
Furcht vor Migerfolg tion nach SCHMALT 1976; FEND
et al. 1976

- Verhdltnis von Erfolg zu MiRerfolg
~ im uplversitdren Bereich
~ im privaten Bereich

- Subjektive Kompetenz Adaptation nach JACOBS/STRITT-
- Selbstbild MATTER 1979; JACOBS 1982;

- Anspruchsniveau STRITTMATTER et al. 1984; SEM-
- Motivationsstérke BILL 1984a; (s.o0., Abschnitte
- Fremdbild 3.2.3.4 "Intervention" und

3.1.2.3 "Handlungskompetenz"

- Lage-/Handlungsgorientierung Kurzfassung des HAKEMP von
(Handlungskontrolle) KUHL (s. dazu KUHL 1981;
KUHL 1983)

- Zensuren

gqualitative Erhebung von

- subjektiven Ursachenzuschreibungen nach Wichtigkeit, Varia-
bilit&t und BeeinfluBbarkeit bei Erfolgs- und MiBerfolgs-
induzierung (s. Abbildung 52);

- subjektive Strukturierung eines selbstverfaBten Textes
zu einer Bildtafel (aus HUSSLEIN 1978) nach Ursache-wir-
kungs-Beziehungen und Angabe deren Gewichtungen (s. Abbil-
dungen 56 und 57).

Abb. 48: Erhebungsinstrumente und -verfahren bei der Eingangserhebung fir die
Gruppen II und IHI (die vollstindigen Skalen finden sich im Dok.bd. 11}

Um die geplante Erhebung durchfithren zu konnen, brauchten wir ca. 50
TN, aus denen dann nach zu bestimmenden Distraktoren die Gruppen Ii
und III zu bilden waren (s.u.). Entsprechende Werbeaktionen muB3ten fiir
die potentiellen TN so informativ, subjektiv relevant und plausibel erschei-
nen sowie zusammen mit der Eingangserhebung selbst so iiberzeugend sein,
daB eine gute Chance bestand, die TN fur eine als geplant angekiindigte
Ausgangserhebung gewinnen zu konnen. Neben verschiedenen Werbezet-
teln (s. Dok.bd. II) und Werbeplakaten trugen TN der Gruppe I ihr Anlie-
gen in verschiedenen Wirtschaftspadagogik-Veranstaltungen (jeweils ca. 5-
10 Minuten) vor. Versprochen wurde fiir die Teilnahme kostenloses Lern-
material; in Aussicht gestellt wurde fir ca. 50% der TN die Teilnah-
memdglichkeit an Kontaktgruppengesprachen. Betont wurde besonders,
daB das Thema nicht nur fiir die eigene Studiensituation wichtig sei, sondern
mit Bezug auf einen Lehr-Beruf auch gerade fiir Studierende, die augen-
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scheinlich damit keine Probleme hétten. Denn moglicherweise resultiere ge-
rade daraus die Gefahr, Probleme, die bei anderen mit Sicherheit auftreten,
nicht zu erkennen bzw. ihnen inadaquat zu begegnen.

Es konnten 54 TN gewonnen werden. Die Zahl hitte leicht hoher liegen
koénnen, da wir interessierten Examenssemestern nahelegten, nicht an der
Erhebung teilzunehmen®. Die Beteiligung von 76% der TN der Expe-
rimentalgruppen an der Abschluflerhebung (neuneinhalb Monate spater)#3
haben wir als Erfolg unserer Bemtihungen und als deutliches Indiz der Be-
deutsamkeit dieser Thematik fiir die Studenten der Wirtschaftspddagogik
angeschen.

Drei Aspekte einer integrativ zu interpretierenden Emotionalen Befind-
lichkeit (s.0.) sollen dargestelit werden:

(1) Selbstbild und Besorgtheit (4.4.1);
(2) Ursachenzuschreibung und

(3) Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu Beeintrachtigungen oder Bewilti-
gungen von Priifungssituationen (4.4.2).

4.4.1 Selbstbild und Besorgtheit der Experimentaigruppen 11 und III

Selbstbild .27 Besorgtheit
< > (worry)
/P A
.47 .29
> Manifeste Angst <
.37 .28 .24
> Motivationsstdrke <
-.23 -.48
>  Subjektive Kompetenz < -.30
~.41 -.26 | Zensur < > Anspruchs-
> Erfolg Uni < niveau
-.48
> Erfolg privat
-.36
> Handlungsorientierung

Abb. 49: Signifikante Zusammenhinge von Selbstbild und Besorgtheit (worry) bei den
Experimentalgruppen II und III {(n = 54).
Selbstbild und Zensur sind positiv-negativ gepolt.

Die erhobenen Einzelaspekte Emotionaler Befindlichkeit bei den 54 Teil-
nehmern, die spater die Gruppen II und III reprasentieren®, sind bezogen

44 Dies trug im 0brigen mit zu dem signifikanten Unterschicd bei der Studiendauer bei (s. Abb. 46).
45 47 von 62 TN, s. [Abb. 1] in Abschnit1 4.2,

46 Unterschiede zwischen den Gruppen 11 und I1I werden unter dem Aspekt der Selbsiselektion bej der Konstituierung
dieser Gruppen in Abschnitt 4.6 genannt.
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auf die vorgegebenen Skalen - bis auf zwei Variablen - als ausgesprochen
durchschnittlich einzuschitzen. Allerdings sind die Streuungen erheblich, so
daB in Einzelfillen durchaus erhebliche Belastungen deutlich werden. DaB3
Belastungen nicht nur am jeweils negativen Rand erwartet werden kdnnen,
mag das oben geschilderte Beispiel aus Gruppe 1 verdeutlichen
(niedrigangstlich, hohe subjektive Kompetenz, aber relativ niedrige objek-
tive Kompetenz). Dieses Beispiel ist gleichzeitig ein zusatzliches Indiz fiir
die oben angesprochenen, im Leistungsproze3 erworbenen Kompensati-
onsmdglichkeiten von Studenten. Natiirlich gibt es auch Fille, bei denen
sich negative oder positive Eigenschaften akkumulieren.

Zwei Variablen fallen im Durchschnitt heraus: Die TN zeichnen sich durch
ein Uberdurchschnittlich positives Selbstbild und durch eine Gberdurch-
schnittlich hohe Besorgtheit (worry} aus. Auch dieses Ergebnis ist nach den
Erkenntnissen der Schulangstforschung nicht unbedingt zu erwarten. Die
Abbildung 49 stellt die signifikanten Zusammenhinge!? dieser beiden Vari-
ablen mit den anderen untersuchten Variablen dar®,

Interpretiert man diese Ergebnisse geméB der Literaturlage als gerichtete
Beziehungen, so kann man sie wie folgt verbalisieren:

Je positiver das Selbstbild, desto

- weniger Besorgtheit,

- niedriger die Motivationsstérke,

- hoher die Subjektive Kompetenz,

- hoher der erlebte Erfolg in der Universitat,

- hoher der erlebte Erfolg im Privatleben,

- gréBer die Handlungs-(vs. Lage-)orientierung.
Je groBer die Besorgtheit, desto

- negativer das Selbstbiid,

- hoher die Manifeste Angst,

- hoher die Motivationsstirke,

- schlechter die Zensuren.

Man kann in der Gegenlaufigkeit der Zusammenhinge dieser beiden Vari-
ablen durchaus Kompensationsmdglichkeiten der Studierenden bei der Be-
wiltigung von belastenden Situationen vermuten.

Das Wechselwirkungssystem hohe subjektive Kompetenz, gute Zensur, po-
sitiv erlebter Erfolg an der Uni (r (subjektive Kompetenz x Erfolg Uni) =

47 Alle Signifikanzen werden mit p < 0,05 bestimmt. Sofern bei ZusammenhangsmaBen nichts anderes erwahnt wird,
handelt es sich um Rangkorrelationskoeffizienten (SPEARMANS rho). Die Signifikanzen werden nur zur Stiitzung
der Argumentation genutzt; deshalb wurde auf eine a-Adjustierung, wic es bei der Anzahl der durchgefilhrten Tests
notwendig wire, verzichtet.

48 Alle erhobenen bzw. konstruierten Variablen befinden sich mit Angabe der Polung im Dok.bd. IIL
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0,34) ist in sich stimmig. Fiir die Dauer des Universitétsbesuchs ist das fiir
den einzelnen auch positiv zu bewerten. Sollten die Zensuren allerdings nicht
valide hinsichtlich der objektiv erforderlichen (innovativen) Kompetenzen sein,
kiinnen sich die gewonnene Selbstsicherheit der Absolventen beim Ubenritt in
das Erwerbsleben fiir den einzelnen durchaus in einen emotional belastenden
Zustand umbkehren (s. dazu auch die Ausgangserhebung). Dieser wird so
lange anhalten bis z.B. durch Absenkung der subjektiven Kompetenz oder
Erhéhung der objektiven Kompetenz (s. hierzu Abb. 30) die Harmonisie-
rung von subjektiver und objektiver Kompetenz erreicht wird. Diese hypo-
thetische Uberlegung analog auf den Ubertritt von Schiilern auf die Hoch-
schule Ubertragen, konnte ein moglicher Grund sein, warum Studenten, die
ja bisher alle belastenden und selektierenden Prozesse iiberstanden haben,
in einer quantitativ betrachtlichen GroBenordnung emotionale Problermne
bekommen konnten.

Ausgeblendet bei der eben vorgenommenen Ergebnisdarstellung bleiben
die mindestens ebenso interessanten nicht vorhandenen signifikanten Zu-
sammenhénge®. Dies sei besonders unter dem Blickwinkel der oben ge-
machten Anmerkungen zum Verhiltnis von Leistungsangst und Lei-
stungsmotiviertheit betont. So gibt es keine signifikanten Zusammenhinge
z.B. zwischen Besorgtheit oder Manifester Angst und der Variabilitit oder
BeeinfluBbarkeit von induziertem Erfolg bzw. MiBerfolg (Einzelergebnisse
zur Ursachenzuschreibung, BeeinfluBbarkeit und Handlungskontrolle fin-
den sich in Dok.bd. VI).

4.4.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Ursachenzuschreibungen und
Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu Beeintrichtigungen oder Bewilti-
gungen von Priffungssituationen

Mit einem weiteren Rekonstruktionsverfahren zur Erhebung individueller
wie intersubjektiv iiberpriifbarer Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu Beein-
trachtigungen oder Bewiltigungen von Priifungssituationen (SEMBILL 1986)
haben wir i.S. der einleitend in 4.4 gegebenen Absichtserklérung versucht,
die Trennung von Leistungsangst und Leistungsmotivation integrativ hin-
sichtlich des Konstrukts Emotionaler Befindlichkeit zu {iberwinden. Die
Einzelergebnisse sind ebenfalls in dem Dok.bd. VI dargestellt worden. Hier
wird mit der gebotenen Vorsicht ein inhaltliches Res{imee gezogen: Studie-
rende sehen (sich als) Lernende in einer eher passiven Rolle, die von 4ule-
ren Prifungsbedingungen und sozialem Kiima direkt und starker noch indi-
rekt {iber das dadurch erzeugte Wohlbefinden geprégt wird. Personlichkeit
des Lehrenden und die Beziehung zu ihm werden als ursichlich, quasi als
Interpretation und Gestaltungsrahmen von sozialem Klima und duBeren Pri-
fungsbedingungen, angesehen. Diese Perspektivitat zeigt sich allgemein an

49 Den Stellenwert solcher Ergebnisse unterstreichen auch BREDENKAMP / FEGER 1970, S. 45.
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den UberschuBwirkungen und spezieil daran, daB "Interesse / Motivation"
keinen wirksamen EinfluB auf "Personlichkeit des Lehrenden / Beziehung
zum Lehrer / Priifer”, "Soziales Klima" und "AuBere Priifungsbedingungen"
hat, obwohl bei einer konkreten Befragung Interesse und Motivation fiir das
Erfolgs- und MiBerfolgserleben in hohem MaBe als ursichlich angesehen
werden. ‘

Unterstellt man Studierenden, daB sie die Ausbildung mit dem Zie! auf-
nehmen und verfolgen, i.S. der genannten innovativen Erfordernisse Pro-
blemldsefahigkeit und dartber hinaus Handlungskompetenz zu erwerben,
1aBt sich beziiglich der einleitend in 4.4 gestellten Fragen aufgrund des er-
mittelten Status feststellen:

(1) Erleben und Bewiltigung von emotional belastenden Situationen
scheinen firr Studierende differenzierter und flexibler handhabbar, als
das von der Schulangstforschung - insbesondere in der Abgrenzung
von der Leistungsmotivationsdiskussion nahegelegt wird. Dennoch ist
beziiglich von Lehr-Lern-Prozessen deutlich eine Lermnerperspektive
auszumachen, die den besonderen Stellenwert von Emotionaler Be-
findlichkeit mit einschlieBt.

(2) Damit zusammenhingend scheint in den Lehr-Lern-Prozessen subjek-
tive Handlungsrelevanz nur unzulinglich erreicht zu werden. Die passive
und abhéngige Rolle, die Lernenden zugeschricben wird bzw. Ler-
nende sich selber zuschreiben, widerspricht den notwendigen Voraus-
setzungen 1.8. der fiir Forschendes Lernen herausgearbeiteten Merk-
malsbereiche. Das beeintrachtigt, wie in den ersten drei Kapiteln zu
belegen versucht wurde, die Entwicklung von Problemldsefihigkeit und
Handlungskompetenz und muB von Studierenden unter den oben ge-
machten Annahmen als unbefriedigend empfunden werden. Dieser
Umstand wiederum verweist auf einen sich mdéglicherweise aufschau-
kelnden emotionalen Prozef3, der sich nur dann nicht zu einem Dilemma
und den damit verbundenen Konflikten ausweitet, wenn die Studie-
renden entsprechende Anpassungshaltungen entwickeln bzw. stabilisie-
ren. Aus der Sicht angestrebter innovationsfihiger Wissens- und
Handlungsstrukturen, scheint dies jedoch keine akzeptable Lésung zu
sein.

4.5 Entwicklung des "Exemplarischen Diskussions- und Ubungsmaterials
2u Aspekten der Angstbewiltigung"

Die Entwicklung des Lernmaterials erfolgte parallel zu den Auswertungen
der Eingangserhebung der Gruppen II und IIL Die oben berichteten Er-
gebnisse waren zumindest in der Tendenz bekannt und beeinfluten auch
von dorther bewullt die Auswahl einzelner Abschnitte des Lernmaterials,
mit dem ja wihrend der Kontaktgruppengespriche gearbeitet werden sollte
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(s. Abschnitt 4.6). Die Rilckbeziige auf die geplanten Mehrfachhandiungen
der Gruppe 1 (Abschnitt 4.2, insbesondere Abb. 44 und das Design des Ge-
samtprojekts) verdeutlichen noch einmal die wechselseitige Bezogenheit der
Aktivitéten: In der zentralen Riickmeldeveranstaltung, die zu Beginn des S$S
85 durchgefiihrt wurde, muBte - den selbstformulierten Anspriichen der
Gruppe 1 entsprechend - folgendes geleistet werden:

- Erlauterung der Konstruktion der verwendeten Skalen und Verfahren;

- Darstellung und Interpretation der Gruppenergebnisse aller Fragebo-
gendaten;

- Aushindigung eines Ergebnisbogens an jeden TN mit seinen individu-
ellen Ergebnissen;

- Erlauterung der Konstruktionsprinzipien des Lernmaterials mit Riickbe-
zug auf die bis dahin bekannten Ergebnisse;

- Aushandigung des Lernmaterials;

- Erérterung von Verwendungsmoglichkeiten des Lernmaterials - insbe-
sondere in den Kontaktgruppen;

- Konstituierung der Kontaktgruppen.

Die Suche nach geeigneten Inhalten, deren Auswahl und Strukturierung
wurde zwar von den Ergebnissen akzentuiert, gesteuert wurde sie allerdings
von der systematischen Aufarbeitung der Theorien und Instrumente zu
Emotion und Motivation beziiglich der PlangréBen "Erhebung der Emotio-
nalen Befindlichkeit" und "Intervention” (s. Abb. 44). Insbesondere die Be-
schiftigung mit Interventionsstudien (s.0., Abschnitt 3.2.2.4) zeigte, daB
dem Thema Angst bzw. Angstbewiltigung sehr verschiedene Symptome,
aber auch eine grofie Zahl moglicher Verursachungsfaktoren zuzuordnen
waren. Aufgabe der Gruppe I war es, diese Faktoren zu identifizieren,
unterscheidbaren Bereichen zuzuordnen, in eine komprimierte und den-
noch verstindliche Form zu bringen und dabei darauf zu achten, in wel-
chem MabBe verschiedene theoretische Prinzipien ganz konkret angewendet
werden konnten.

Das Material solite zum Selbststudium (Gruppe III und IV) und fir den
Einsatz in den Kontaktgruppen (Gruppe II) geeignet sein. Dabei bestand
die Absicht, die Gruppe Il Giber die Arbeit mit dem Material in den Kon-
taktgruppen in die Konzeption Forschenden Lernens mittelbar mit einzu-
binden. Das heif}t, die TN der Gruppe I sollten nunmehr in ihrer Eigen-
schaft als Gruppenleiter die zunehmend internalisierten Prinzipien anzu-
wenden versuchen (s. Abschnitt 4.6).

Das Lernmaterial konnte daher in Konsequenz des erarbeiteten Selbst-
verstindnisses kein fixiertes Lehr- oder Trainingsprogramm sein, sondern
war als ein offenes Lernangebot zu verstehen, das vernetzt ist - von daher
ganz unterschiedliche Zugriffsmdglichkeiten auf das Material zulieB - und
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natlrlich in seinen Mikrosequenzen durchaus instrumentelle Abschnitte
beinhaltete. Eine ganz entscheidende Voraussetzung, die es beim Versuch,
tiber ein standardisiertes Lernmaterial die Prinzipien Forschenden Lernens
realisieren zu wollen, zu beachten gilt, sei mit Riickbezug auf den Abschnitt
3.2.2.5 "Emotionale Befindlichkeit, Handlungsregulation und Forschendes
Lernen" noch einmal in Erinnerung gerufen: Um die raum-zeitliche Vor-
stellungswelt der Lernenden - und nicht nur deren Ziele - zu erreichen, be-
darf es unter anderem nicht vollstindig figurierter Materialien. D.h. das zu
konstruierende Lernmaterial sollte keine einzelne (und damit einseitige)
theoretische Position beinhalten, sondern ein breites Theorienkontinuum,
das in der Lage ist, kognitive Dissonanzen zu erzeugen. Das Material sollte
nicht rezeptiv gelernt, sondern reflexiv diskutiert bzw. erprobt werden.

Das aus sechs Abschnitten (200 Seiten) bestehende Material (SEMBILL et
al. 1985) thematisiert

- Aspekte der Angst und der Angstbewiltigung (physiologische Reaktio-
nen, psychologische Modelle der Angst, Angstbewiltigungstypen);

- Kommunikation und Interaktion (Problem inkongruenter Nachrichten;
Ubungen);

- Mbdglichkeiten der Verhaltensinderung (Kognitive Verhaltenstherapie,
Reduktion von Priifungsangst, Entspannungsiibungen, Trainingspro-
gramm zur Gegenkonditionierung);

- Lernen: Theorie und Techniken (Lerntheoretische Hauptrichtungen,
Uben und Lernkontrolle, Denken und Problemlésen, bildhafte Gedicht-
nistechniken, Lesetechniken);

- Arbeitstechniken (Arbeitsplatz, -zeit, -stGrungen, -pause, -plane, Kon-
zentration, Motivation);

- Literaturliste.

Die Strukturierungsidee der Abschnitte folgt globalen Ergebnissen zur Prii-
fungsangst und moglichen Interventionen: Defizitire Lern- und Ar-
beitstechniken (Abschnitte 4 und 5) sind oft Ursache von unnétigem Zeit-
aufwand und damit auch schlechter bzw. ineffektiver Vorbereitung, die in
engem Zusammenhang gerade mit Prifungsangst gesehen werden kann.
Diese beeintrachtigt in einem zirkuldren ProzeB wiederum die Qualitat der
Vorbereitung (Abschnitt 1). Will man konstruktiv etwas verdndern, so ist
das auf der Ebene der study skills und / oder der Priifungsingste (Abschnitt
3) mdglich. Diese Prozesse sind i.d.R. mit einer Verinderung von Zielset-
zungen bzw. Zielprioritaten, in schwereren Fillen mit einer Verinderung
von Identitdten gekoppelt. In jedem Fall hilfreich sind fiir solche Verinde-
rungsprozesse ein Wissen {iber Hintergriinde und Zusammenhinge
(Abschnitt 1) und iiber die geeignete Art, ein solches Wissen hinsichtlich
der festgestellten Defizite in geeigneter Form zu kommunizieren (Abschnitt

2),
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4.6 Kontaktgruppengespriche

Die Konzipierung der Kontaktgruppengesprache ist wiederum vor dem
Hintergrund der Abbildung 44 im Kontext der Eingangserhebung und der
Entwicklung des Lernmaterials zu sehen. Fir den konkreten Einsatz des
Materials miissen wiederum die Merkmalsbereiche Forschenden Lernens,
in das die Gruppe II eingebunden werden soll (s. Abschnitt 4.6.3), herange-
zogen werden. Zunichst sind die Kontaktgruppen erst einmal zu konstituie-
ren (4.6.1) und Gruppenunterschiede zwischen den Experimentalgruppen 11
und III unter dem oben ausgefiihrten Aspekt der Selbstselektion zu prifen
(4.6.2).

4.6.1 Konstituierung der Kontaktgruppen

Die Konstituierung der Kontaktgruppen ist bereits im Abschnitt 1.1
"Uberblick und Vorgehensweise" beschrieben worden. Die Distraktoren,
nach denen die Belastungsrangreihe®® und die entsprechenden Terzile
hochangstlich, mitteldngstlich und niedrigéngstlich gebildet wurden, waren
Besorgtheit (worry), Subjektive Kompetenz und Motivationsstarke (s. die
Abschnitte 3.2.2.3 "Leistungsangstdiagnostik" und 3.2.2.4 "Intervention”).
Abbildung 50 stellt alle signifikanten Zusammenhénge dieser drei Variablen
mit den anderen untersuchten Variablen dar®..

Subjektive Kompetenz Besorgtheit .28 Motivations-
{worry) < > stirke
EN
-.48 .24
> Zensur LG
-.23 27 .37
> Selbstbild <
.24 r-l .60
> Anspruchsniveau <
-.25 .3
>4 Manifeste hngst s
.43
> Netto-Hof fnung
4

4 Erfolg-Uni
-.51

Handlungscrientierung <

BeeinfluBbarkeit von -.27
Erfolg <

Abb, 50: Signifikante Zusammenhiinge von Subjeknver Kompetenz, Bescrgtheit (worry)
und Motivationsstirke

50 Gewichteter Gesamtmittetwert unter Kontrolle der Varianzen.

51 Nicht einbezogen wurde die rekonstruierte Bildgeschichte.
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Man kann erkennen, da3 durch die signifikanten Zusammenhénge der drei
Distraktoren indirekt auch nach Selbstbild, Leistung, Anspruchsniveau, Lei-
stungsmotiviertheit und Handlungskontrolie mit distrahiert wird. In verbali-
sierter Form lautet das Ergebnis:
Je niedriger die Subjektive Kompetenz, desto

- schlechter die Zensuren,

- negativer das Selbstbild,

- niedriger das Anspruchsniveau,

- héher die Manifeste Angst,

- geringer die Netto-Hoffnung,

- geringer der erlebte Erfolg in der Universitét.
Je groBer die Besorgtheit, desto

- hoher die Motivationsstarke,

- schlechter die Zensuren,

- negativer das Selbstbild,

- hoher die Manifeste Angst.
Je hoher die Motivationsstirke, desto

- groBer die Besorgtheit,

- negativer das Selbstbild,

- hoher das Anspruchsniveau,

- geringer die Handlungsorientierung,

- geringer die BeeinfluBbarkeit von Erfolg.

Die Ergebnisse sind durchgingig theoriekonform. Die Datenkonstellationen
hinsichtlich des Anspruchsniveaus machen mit Riickgriff auf Abbildung 41
noch ecinmal deutlich, daB die negative Wirkung eines hohen An-
spruchsniveaus insbesondere bei geringer Subjektiver Kompetenz zu be-
fiirchten, also nicht prinzipiell negativ zu werten ist. Faktisch ergibt sich fiir
unsere Daten eine signifikante, inhaltlich positive Korrelation von -.30 zwi-
schen Anspruchsniveau und Zensur, so daB eine Senkung des Anspruchsni-
veaus nur unter bestimmten Voraussetzungen zu erwédgen ist. Die drei
gewihlten Variablen scheinen jedenfalls geeignete Distraktoren zu sein. Die
Abbildung 51 visualisiert noch einmal das Konstituierungsverfahren der
Gruppeneinteilung.

Bei der Realisierung der Konstituierung traten allerdings - nicht unerwartet
- Schwierigkeiten auf. Bei den Kontaktgruppen handelte es sich um ein Ge-
sprichsangebot. Dieses wurde von neun TN abgelehnt (4 NA, 4 MA, 1
HA). Ersatz-TN wurden aus dem entsprechenden Terzil per Los ausge-
wihlt. Als die Gruppen ihre Gespriche aufnahmen, war ein NA nicht er-
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schienen. Die realisierte Zahl von insgesamt 27 TN kam letztlich dadurch
zustande, daB3 wir einen HA, der sich in einer bedrangten Situation befand,
aber nicht zufallsausgewshlt worden war, auf seinen dringenden Wunsch
hin mit in eine Kontaktgruppe aufnahmen, in der ich ebenfalls eine Grup-
penleiterfunktion iibernommen hatte. Ein anderer HA nahm nur an zwei
von sieben Terminen teil und wurde daraufhin rechnerisch als Mitglied der

Belastungsrangreihe
(worry, SK, MS)

1
) . Halbierung und
HA . Gruppenzuordnung g 9
per Losentscheid

18

19
. Halbierung und
MA . Gruppenzuordnung 9 9
per Losentscheid

36

37
. Halbierung und
NE . Gruppenzuordnung g g
per Losentschelid

54

Gruppe III Gruppe Il
{nur Material} (Material und Kontaktgruppe)
n = 27 A Gruppe 1 je ein HE, MA, NA

<
Gruppe 2 je ein HE, MA, NA
<

|

|

B |
| —
C | Gruppe 3 Je ein HA, MA, NA

|

|

!l

|

<
Gruppe 4 Jje ein HA, ME, NA
<

Gruppe 9 Je ein HE, MA, NE

Abb. 51: Zuordnung der TN in die Gruppen II und 111
A, B, C: Kontakt-Teams . . B
Gruppe 1 bis 9: Kontaktgruppen (n = 3), 1HA, 1 MA, 1 NA

Gruppe III behandelt, so daB fiir die statistische Auswertung letztlich 26 TN
in der Gruppe II und 28 TN in der Gruppe Il waren. Dieser Umstand, aber
auch die Argumente derjenigen, die die Gesprachsangebote abgelehnt ha-
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ben, wie z.B. "pafit nicht in meinen Stundenplan” oder "ich will mich nicht
vertdndeln”, oder die Tatsache, daB im wesentlichen NA und MA nachge-
lost werden muBten, wirft auch fiir die Gruppen II und III die Frage der
Selbstselektion auf (s. Abschnitt 4.6.2).

4.6.2 Gruppenunterschiede zwischen den Gruppen II und III

Fiir die weiteren Auswertungen ist es notwendig, zu priifen, ob sich - auch
wenn aus den entsprechenden Terzilen nachgelost wurde - in bezug auf die
Distraktoren Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben. Gruppe II setzt
sich nach dem Losen aus 9 HA, 9 MA und 8 NA, Gruppe Il aus 9 HA, 9
MA, 10 NA zusammen. Auf die Gruppenmittelwerte bezogen ist festzustel-
len, dal es im Hinblick auf alle erhobenen Persénlichkeitsmerkmale keine
signifikanten Unterschiede gibt. Damit war der Effekt der nachtréglichen
Auslosung, der zu einer gerinfiigig gednderten Verteilung der Gruppenmit-
glieder gefiihrt hat, ohne Bedeutung im Sinne der urspriinglich geplanten
Aufteilung der TN auf die Gruppen. Auf die statistischen Zusammenhénge
zwischen den Variablen bezogen gibt es allerdings eine ganze Reihe von Auf-
falligkeiten.

Subjektive Kompetenz Besorgtheit .42/(.18) Motivations-
(worry) e stlirke
N
-7/(-.18)
> Lensur
{.04)/ .39
> Anspruchsniveau
.39/(.18)
Hanifeste Angst <
(.28)/ .55
> Netto-Hoffnung
-.34/{-.01)
> Bufgeregtheit
I--I -.34/(.10)
Erfolg-Uni <
H -.35/-.64
Handlungsor ient ierung<:
-.43/(.14)
BeeinfluBbarkeit von (-.12)/.52
MiBerfolg <
Variabilitat von (.22)/.4
Erfolg <
BeeinfluSbarkeit von -.35/(-.20)
Erfolg <

Abb. 52: Voneinander abweichende signifikante Zusammenhinge von Subjektiver
Kompetenz, Besorgtheit und Motivationsstéirke bei den Gruppen II/ IIT
Werte in ( ): nicht signifikant
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Abbildung 52 stellt die mindestens um einen Signifikanzsprung (nicht signi-
fikant - 5%-Niveau; 5% - 1%-Niveau) voneinander abweichenden signi-
fikanten Zusammenhénge der drei Distraktoren zwischen den Gruppen dar
{vgl. hierzu die Abbildung 50).

Die Zusammenhénge werden zu jedem Distraktor fiir die Gruppen 11/ 111
nebeneinander in verbalisierter Form dargestelit.

Fiir Gruppe II gilt; Fiir Gruppe I1I gilt:

Je niedriger die subjektive Kompetenz, desto

- schlechter die Zensuren, - niedriger das Anspruchsniveau,

- groBer die Aufgeregtheit. - geringer die Netto-Hoffnung.

Je griifer die Besorgtheit, desto

- héher die Manifeste Angst - hther die BeeinfluBbarkeit von

MiBerfolgen.

Je grofier die Motivationsstirke, desto

- niedriger der erlebte Erfolg - deutlich geringer die Handlungs-
in der Universitit orientierung

- geringer die Handlungs- - héher die Variabilitdt von Erfolg

orientierung

- geringer die Beeinfluflbar-
eit von MiBerfolg

- geringer die BeeinfluBbarkeit
von Erfolg

Diese Ergebnisse zeigen, dal Unterschiede in den Zusammenhéngen zwi-
schen den Perstnlichkeitsmerkmalen durchaus vorhanden sind. Es wird
auch deutlich, daB die in Abbildung 50 dargestellten Insgesamtergebnisse
fur die Gruppe II und IIl in der iiberwiegenden Zahl der Falle von einer der
beiden Gruppen determiniert wird. So lassen sich trotz geeignet erscheinender
Distraktoren (s.0) Indizien fiir eine Selbstselektion ausmachen. In zwei Punk-
ten halte ich die sich hier abzeichnende psychische Konstellation der Gruppe
11T fiir ginstiger:

- Die Aquivalenz von subjektiver Kompetenz und Anspruchsniveau diirfte

sich dampfend auf Prifungsangst auswirken (s.0., Abschnitt 3.2.2.4
"Intervention");

- Der unterschiedliche Zusammenhang im Vergleich zur Gruppe II mit
der Variable Besorgtheit ist bemerkenswert: Statt mit steigender Be-
sorgtheit ein hoheres allgemeines (manifestes) Angstniveau zu aktivieren
(Gruppe II), zeichnet sich bei Gruppe Il so etwas wie ein Durchhal-
tewillen ab: Mit steigender Besorgtheit wichst auch die subjektive Uber-

zeugung, MiBBerfoige im Sinne einer Handlungskontrolle beeinflussen zu
kénnen.



178 Detlef Sembill:  Problemlasefahigkeit, Handlungskompelenz, Emoticnale Befindlichkeit

Die Gruppe 11 scheint mir tendenziell belastungsfihiger zu sein. Sollte sich das
in der Ausgangserhebung unter Strefinduzierung bestitigen, ist mit einer Nicht-
Bestitigung der Hypothese hinsichtlich des gréfleren Erfolges der Gruppe IT ge-
geniiber der Gruppe I1] zit rechnen.

4.6.3 Durchfithrung der Kontaktgruppengespriche

Mit Riickbezug auf das Gesamtdesign des Projekts seien zwei Griinde fir
die Bildung einer von Gruppe II separierten Materialgruppe (III) her-
vorgehoben: Zum einen ist mit der zuséitzlichen Betreuung von drei Kon-
taktgruppen aus Gruppe Il in jeder Woche (iber ein Semester hinweg die
Belastungsgrenze der Teilnehmer der Gruppe I deutlich erreicht worden.
Man hitte allenfalls die Gruppen vergrofern kdnnen, was bezogen auf den
Umgang mit der mitunter doch sehr sensiblen Thematik und den stéranfal-
ligen Verfahren negative Folgen gehabt hitte. Zum anderen reizte am Ver-
gleich zwischen den Gruppen II und III die Frage, ob solche Kontakt-
gruppengespriche im Unterschied zu einer Literaturempfehlung andere Ef-
fekte brachten - und ob sich beziiglich solcher Effekte begriindete Hypothe-
sen formulieren lieBen. Dabei sei noch betont, daB durch die kostenlose
Verteilung der Literatur in Verbindung mit der Teilnahme an einer
Untersuchung, fir die man sich als TN interessiert hat, mit einem starken
Hawthorne-Effekt zu rechnen ist, und so der Vergleich zu vielfach in Ver-
anstaltungen angegebener Pflichtlektiire nicht angemessen erscheint. Hier
konnte die Hinzunahme einer Kontroligruppe (IV) weiteren Aufschlufl
bringen.

Mit einem weiteren Riickbezug ist auch noch einmal an die beiden zen-
tralen Ideen des Forschenden Lernens zu erinnern, nach denen es fiir die
Studenten méglich werden soll,

(1) Lernen fiir sich und fiir andere - und mit anderen - zu organisieren;

(2) ihren ProblemldseprozeB iiberpriifbar zu machen bzw. selbst zu
lberpriifen, um ihn zu begriinden und rechtfertigen zu kénnen.

Die Kontaktgruppengespriche eroffnen fiir die Gruppe 1 erst die Mog-
lichkeit, ein theoretisch begriindetes Erproben von Verhaltensweisen, das
die Verbindung zwischen "Denken" und "Handeln" schaffen kénnte, zu re-
alisieren. Dabei ist weniger an die klassische Tutorenrolle zu denken, als
daran, der Gruppe II den Zugang zu dem vorhandenen vorstrukturierten
Wissen und den Ideen Forschenden Lernens zu erdffnen und dabei die
Umsetzungsschwierigkeiten selbst zu erfahren. Auch wenn der Problem-
bzw. Handlungsraum fiir die TN der Kontaktgruppen eingegrenzt war, so
sollten die Merkmalsbereiche Forschenden Lernens doch prinzipiell gelten.
Die Begrenzungen lagen z.B. im zeitlichen Rahmen: Die Gruppen trafen
sich sechs- oder siebenmal fiir jeweils zwei bis zweieinhalb Stunden. Eine
andere Begrenzung lag im Merkmalsbereich "Nicht wohl-definierte ("echte’)
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Probieme”: Dieser Merkmalsbereich war durch das Lernmaterial vorstruk-
turiert, allerdings in einer Art, die noch genigend Handlungsspielrdume
lieB (s.0.). Der Ernstcharakter war wohl auch etwas reduziert, zumindest
was die formalen Qualifikationsabsichten der TN der Gruppe II betraf. An-
dererseits bekam das Lernmaterial durch die Aufnahme in die Institutsreihe
des Seminars durchaus eine offizielle Note.

Konkret sah die Durchfiihrung der Gespriche wie folgt aus: Die ersten bei-
den Gesprachstermine dienten der Diskussion der individuellen Ergebnisse
im Sinne einer konsensualen Validierung sowie der Diskussion der Hinter-
griilnde von bedrohlich empfundenen Faktoren. Hier wurde also die durch
die Eingangserhebung und die Riickmeldeveranstaltung erzeugte bzw. ver-
stirkte Betroffenheit in einem vertrauensbildenden ProzeB aufgegriffen
und auf zu priifende Zustandsanalysen bezogen; "Identitatsbildung” und
"Auseinandersetzung mit Zielsetzungen" sind hier die besonders angespro-
chenen Merkmalsbereiche Forschenden Lernens. Fuir diese Gesprachsrun-
den wurden lediglich Ergebnisprotokolie angefertigt. Im weiteren Verlauf
wahlten die Kontaktgruppen autonom vor dem Hintergrund des Lern-
materials Ubungs- und Diskussionsschwerpunkte aus. Insbesondere Ent-
spannungsiibungen und Problemloseheurismen fanden Anklang. Die Grup-
penieiter versuchten, iiber Denksportprobleme und erarbeitete Problemls-
seheurismen Transferméglichkeiten fiir (eigene) Probleme im sozialen Um-
feld zu gewinnen. Mit zunehmender Ubungserfahrung wuchs das Interesse
an theoretischen Hintergriinden. Im Vordergrund der Diskussionen stand
dabei die Reflexion iiber die allgemein-pddagogische und individuelle Rele-
vanz des Materials.

Ab der dritten Gesprichsrunde wurden teilweise auch Videofilmaufzeich-
nungen mit Einverstiandnis der Teilnehmer gemacht, die zum Teil fir die
Kontrolle des eigenen Kommunikationsverhaltens genutzt, vor allem aber
auch zur Evaluation der Kontaktgruppengespriche herangezogen werden
sollten. Die Betonung von "teilweise" bedeutet, daf3 in drei Gruppen Teile
der Diskussionen gefilmt wurden (fest eingestellte Kamera ohne Bedie-
nung), in drei Gruppen iiberhaupt nichts (eine Gegenstimme geniigte) und
in drei Gruppen alles aufgenommen wurde. In allen Gruppen bedeutete
das, Uberzeugungsarbeit zu leisten, was nicht allen Gruppenleitern gleich
leicht fiel. Man muB allerdings auch sehen, daf iiberzeugen nicht iiberreden
ist und da8 letzteres nicht mit der entwickelten Lernkonzeption in Einklang
zu bringen wire. Die Einwdnde richteten sich uni sono auf eine befiirchtete
Kontrolle durch Seminarmitglieder und die damit moglicherweise beein-
trachtigte Bereitschaft, sich in den Gruppen frei zu duBern. Fiir alle Grup-
pentermine wurden Protokolle erstellt. Unter den oben gemachten Ein-
schrankungen kann davon ausgegangen werden, daB alle Merkmalsbereiche
Forschenden Lernens zur Geltung kamen. Seitens der TN der Gruppe I
sind in diesem ProzeB insbesondere Kommunikative Kompetenz
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(Identitdtsdarstellung) gefragt, Selbstverantwortung und Laterale Koopera-
tion, die sich nunmehr gegeniiber zwei Parteien auszurichten hatten: Ge-
geniiber der Zieldimension und den Problemldseprozessen von Gruppe Il
sowie gegeniiber der Gesamtkonzeption - und damit auch gegeniiber dem
Projektleiter.

Die Gruppe II wird auf diese Weise in die forschungsorientierte Ausbil-
dungskonzeption mit eingebunden, ohne daB man hier in vollem Umfang
vom Forschenden Lernen sprechen kénnte. Gleichzeitig wurden auf diese
Weise auch wieder Interessenten gefunden, die in folgenden, mit dem Pro-
jekt assoziierten Lehrveranstaltungen theoretisch und forschungspraktisch
an dieser Thematik weiterarbeiteten.

Die Protokolle und Filmausschnitte sind systematisch ausgewertet worden.
Dabei war es moglich, prozeBbezogene Erkenntnisse zur Validierung der
Interpretation der Ergebnisse der Ausgangserhebung fiir die Gruppen I und
II zu gewinnen. Einen hohen heuristischen Wert kann man den entwik-
kelten Analysemethoden zur prozefbezogenen Ermittlung von Angstlich-
keit und ihrer Bewiltigung (sensu ULICH, s. Abb. 39) und der Analyse
identitatsfordernder Fahigkeiten (sensu KRAPPMANN; NEUMANN / STIEHL,
s. S. 95 ff.) zubilligen (SCHUNCK 1986). Auf eine detaillierte Darstellung
muB in dieser Arbeit (schon wegen der umfangreichen Operationalisierun-
gen) aus Platzgrinden verzichtet werden. Entscheidender fiir den Verzicht
ist die Tatsache, daB systematische Aussagen nur fiir einen Teil der TN der
Gruppen I und II gemacht werden kénnen. Zudem wiirden die notwendi-
gen Einzelfallbetrachtungen deutlich den vorgesteliten Rahmen dieser Ar-

beit sprengen.

4.7 Planung und Durchfithrung der Ausgangserhebung

Die Planung und Durchfiihrung der Ausgangserhebung mufte ohne die Be-
teiligung der TN der Gruppe I erfolgen, um die Vergleichbarkeit der Daten

zu gewlhrleisten.

4.7.1 Planungsaspekte

Unter formalem Aspekt war es im Rahmen des Gesamtdesign nunmehr
notwendig, Teilnehmer fiir eine Kontrollgruppe (IV) zu gewinnen und diese
als Reprasentanten fiir den Normalstudiengang einzubeziehen. Es handelte
sich also um Studierende, die weder von der Eingangserhebung und den
Kontaktgruppengesprichen noch von dem dort eingesetzten Lernmaterial
beeinfluBt waren. Dieses Material wurde diesen TN als Belohnung fiir die
Teiinahme zugesagt. Der Haupthypothese folgend, sollte die Gruppe IV
den geringsten Lernerfolg haben: Es sollte der Lernerfolg der Gruppe 1 >
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Gruppe Il > Gruppe III > Gruppe IV sein - unter Ausschluf3 von Selbstse-
lektionseffekten.

Ein Standardproblem in der Diskussion iiber den Erfolg von Interventionen
ist die Frage der Fristigkeit bzw. der Stabilitdt der verdnderten Dispositio-
nen oder Verhaltensweisen (z.B. fiir die Verhaltensmodifikation: KRUMM
1979; KRUMM 1981). So zeitigen TrainingsmaBnahmen oft ein oder zwei
Wochen nach Ende des Trainings zufriedenstellende Ergebnisse, nach sechs
oder acht Wochen lassen sich diese Effekte aber kaum noch nachweisen.
Hier lassen sich in der Aus- und Weiterbildung durchaus auch Parallelen
zur Wissensreproduktion auf einfachstem kognitiven Niveau und den dazu-
gehdrigen Vergessens-Kurven herstellen.

Es wiére nun ein leichtes gewesen, am Ende der Kontaktgruppengesprache
zu demonstrieren, daB die TN der Gruppe I iber ein groBeres Wissen in
Sachen "Angst- und Motivationstheorien” sowie "Angstbewaltigung” verfugt
bzw. das von ihnen selbst konzipierte Lernmaterial besser kannten als die
TN der anderen Gruppen. Doch an einem solchen Nachweis besteht weder
ein theoretischer noch ein praktischer Bedarf. Aufgrund dieser Uberlegung
fiel die Entscheidung, die Ausgangserhebung erst viereinhalb Monate nach
Abschlu8 der Kontaktgruppengespriache durchzufiihren. Damit liegen wir
iber dem von SMITH / GLASS (1977) in ihrer metaanalytischen Studie (s.
Abschnitt 3.2.2.4 "Intervention”) ermittelten Durchschnitt von dreidreivier-
tel Monaten.

Die angestrebte mittel- bis langfristige Stabilitit der verdnderten Dispositionen
ist eine Implikation des in dieser Arbeit dargestellten Verstindnisses von For-
schendem Lernen. Als dessen ZielgroBen sind Problemlosefidhigkeit, Hand-
lungskompetenz und Emotionale Befindlichkeit ausfiihrlich erdrtert und
begriindet worden. Damit sind gleichzeitig auch die Kriterien benannt, an
denen der oben nicht spezifizierte Erfolg festzumachen ist. Die Frage stellt
sich, ob insbesondere die TN der Gruppe I mittel- bis langfristig von jhren
Anstrengungen profitieren im Sinne von besseren rationalen Bewaltigungs-
moglichkeiten hinsichtlich sachlicher und emotionaler Probleme im Umgang
mit anderen, evil. auch hinsichtlich besserer Transfermoglichkeiten von de-
klarativem und prozeduralem Wissen sowie Handeln in anderen Kontexten.
Anders gewendet: Erweist sich die Gruppe 1 unter Belastung als besonders
problemidsefahig und handlungskompetent?

Die Planungen bezogen sich entsprechend auf die Konstruktion einer Er-
hebungssituation, die

- problemhaltig ist;

- sich auf einen sozialen Kontext bezieht;

- eine Handlungsituation mit einbezieht und
- einen vertretbaren Ernstcharakter hat.
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Die Suche galt also einem theorieaddquaten Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren und entsprechenden FErhebungs- und Auswertungs-
instrumenten (stellvertretend fiir eine hierzu vorhandene umfassende for-
schungsmethodische Literatur sei auf die modelltheoretische Bearbeitung
dieser Problematik durch GIGERENZER 1981 hingewiesen; s. auch SEMBILL
1984a). Hier geht es zunéchst nur um die Erhebungssituation (zur Auswer-
tung siehe Kapitel 5). Einige Planungsaspekte solien hier skizziert werden:

(1) Unter Problemhaltigkeit der Erhebungssituation ist zu verstehen, dafl
entsprechend den Intentionen Forschenden Lernens und den in die-
sem Zusammenhang diskutierten ZielgroBen komplexes und nicht
wohl-definiertes Problemldsen anzustreben ist. Das spricht beispiels-
weise gegen den Versuch, deklaratives und prozedurales Wissen im
Rahmen einer Klausur reproduzieren zu lassen, da dann mit grofier
Wahrscheinlichkeit die Losungen bereits fixiert wéiren.

(2) Der zuletzt angesprochene Punkt hitte nicht nur die Motivation der
TN erheblich verringert, sondern hitte mdglicherweise zu einer Vor-
wegnahme der Ergebnisse gefilhrt, weil dann vermutlich die Kom-
ponenten Lernmaterial und Kontaktgruppen iibermifig betont bzw.
beriicksichtigt worden wiren. Allerdings muBten die auf das treatment
bezogenen Verfahren und Instrumente fiir alle vier Gruppen bearbeit-
bar sein. D.h. sie muBten etwas mit dem Ubungs- und Dis-
kussionsmaterial und den Kontaktgruppengesprichen zu tun haben
konnen; sonst wire die Unterscheidung der Gruppen II bis IV nicht
sinnvoll gewesen.

(3) Transfermdglichkeiten bediirfen besonderer Anstrengungen (high road
learning und mindfulness, s. Abschnitt 3.1.2.3 "Handlungskompetenz").
Sie sind nicht selbstverstéindlich; am ehesten sind sie in einer Situation
und zu einem Inhalt zu erwarten, die der Situation und dem Inhalt des
Wissenserwerbs relativ dhnlich sind. Der damit angesprochene "soziale
Kontext" (s.0.) erdffnet die Moglichkeit, eine Handlungsituation - min-
destens auf dem Niveau des Grundprinzips der Entwicklung geplanten
Handelns (Abb. 28, s.0.) - einzubezichen. Dabei muBte die
Erhebungssituation aber auch belastend wirken kénnen, um so einer
Ernstsituation moglichst nahe zu kommen.

4.7.2 Durchfihrung der Ausgangserhebung

Die folgende Beschreibung der Durchfithrung teilt das Ergebnis der de-
taillierten Planungsentscheidungen mit.

Das Anwerben der TN, die die Kontrollgruppe reprisentierten, {ibernahm
.wiederum die Gruppe I in der oben fiir die Eingangserhebung det Gruppen
11 und III geschilderten Art. Alle TN-erhielten von mir einen ausfiihrlichen
Brief (s. Dok.bd. II) - je nach Zugehérigkeit zu einer Experimental- oder zu
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der Kontrollgruppe in unterschiedlicher Fassung, Darin wurden Hinweise
zum Stand des Projekts gegeben und die Teilnehmer zur Bearbeitung von
Problemlosefillen aus dem schulischen / sozialen Kontext eingeladen, wobei
auch auf eine wmdégliche miindliche Bearbeitung und unsere Ver-
trauenswiirdigkeit im Umgang mit Video-Daten hingewiesen wurde. Ebenso
wurde explizit auf ein Uberraschungsmoment und auf eine moglicherweise re-
sultierende Verunsicherung und Betroffenheit hingewiesen. Das geschah in der
Absicht, moglichst viel Transparenz zu erzeugen, ohne definitiv den Uberra-
schungseffekt selbst zu gefahrden. Das Konfliktpotential des Vorhabens
war groB genug - und es gab auch einige konflikthaltige Kontroversen im
nachhinein, die unter Wahrung der Integritat der daran beteiligten Per-
sonen aufgearbeitet werden konnten. Die Ausgangserhebung fand neun-
einhalb Monate nach der Eingangserhebung bzw. viereinhalb Monate nach
dem Ende der Kontaktgruppengespriche statt.

Die Erhebungssituation umfa3te vier Stationen, die jeweils mit Raum- und
Betreuerwechsel verbunden waren (s. Abbildungen 53 und 54)°2,

( R319

N
N

Sprincer &
1

6
L, R31 station

abschluffeier R 315

T’“j).

S 304

R 010 (EG)
Erholungsméglich-

keit/Erfahrungs-
austausch l_._,_ —
Sr_at,\on tatlon StaIElOT\
S [ Tetarion
i
R 310 1R 309 ‘Z 308 R 307
Abb. 53: Raumplan fiir die Ausgangsuntersuchung. Zur Erlduterung der Staticnen siche
Abb. 55 und den Text.

Alle 45 Minuten_startete eine neue Vierer-Gruppe. Bis der letzte einer
Gruppe durchgeschleust war, vergingen zwei Stunden und vierzig Minuten.
Insgesamt starteten 19 Gruppen an einem Freitag, Samstag und Sonntag.
Eine Sorge, die durch den dreitagigen Erhebungszeitraum zwangslaufig ent-

52 Das Erbebungsverfahren wurde mit den vier Kollegen und sechs Hilfskraften, die mich bei der Durchfiihrung unter-
stiyizten, in einer Pilotphase wenige Tage zuvor erprobt und organisatorisch optimiert.
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Beginn Kand. jStation I Station II Station IIT Station IV Springer Ende
Raum 310 Raum 308 Raum 319 Raum 304  Raum 310
RAR/BBB/FF cce BB
1. Gruppe 11.45 & AR > bis 13.35 —=> his 13,45 ——> bis 13.55 12.00 14.25
B bis 13.15 =3 bis 13.55 ——> bis 14.05 (Kaffee)
c ~—> bis 14,05 —> bis 14.15
D <bis 14.05> —> bis 14.15 —> bis 14.25
Raum 309 Raum 307 Ratm 319 Raun 304  Raum 316
cc
2. Gruppe 12,30 E BB > bis 14.20 —> bis 14.30 —> his 14.40 12.45 15.10]
F bis 14.00 —=> bis 14.40 ——> bis 14.50 (Kaffee
G ——> bis 14.50 ——> bis 15.00 in R 309)
H <bis 14.50> —> bis 15.00 —> bis 15.10
Raum 310 Raum 308 Raum 319 Raum 304  Raum 316
Do
3, Gruppe 13.15 I cc > big 15.05 ww=> bis 15.15 —==> biz 15.25 13.00 15.55
J bis 14.45 -—> bis 15.25 —> bis 15.35 (Kaffee
K —> bis 15.35 =—> bis 15.45 1in R 310)
L <bis 15.35>  ==—=> bis 15.45 =——> bis 15.55
Raum 309 Raum 307 Raum 319 Raum 304  Raum 316
EE
4, Gruppe 14.00 M Db > bis 15,50 =—> bis 16.00 ——> bis 16,10 14.20 16.40)
N bis 15.30 ——> bis 16,10 ~~=> bis 16.20 (Kaffee
0 —=> bis 16.20 —> bis 16.30 in R 309)
P <is 16,200  ~=—> bis 16.30 —> bis 16.40
Raum 310 Raum 308 Raum 319 Raum 304  Raum 316
BB
5. Gruppe 14.45 ¢ EE > bis 16,35 ——> bis 16,45 —> bis 16.55 15,30 17.15
R bis 16.15 =—==> bis 16,55 =—> bis 17.05 (Kaffee
5 —> big 17.05 —> bis 17.15 in R 310)
<bis 16.55

Abb. 54: Ablaufplan fiir Samstag, den 30.11.1985
AB, Cp

Kandidaten
AA,BB,CC... Hilfskrifte
AAA,BBB, CCC... "Priifer", "Beisitzer", Versuchsleiter

stand, war, da8 moglicherweise die Art des Uberraschungseffekts durch-
sickern wiirde. Es muB an der Art der Uberraschung gelegen haben, daB
dies, glaubhaft riickgemeldet, nicht geschah: Diesen Effekt wollte man
selbst dem besten Freund / der besten Freundin nicht vorenthalten. Am
AbschluBabend gab es eine gemiitliche Feier, die gleichzeitig die Gelegen-
heit bot, die gemachten Erfahrungen auszutauschen.

Das Konstruktionsprinzip der Erhebungssituation war von der Idee auf-
steigender Strefinduzierung gepragt. Diese realisierte sich in aufsteigenden
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Station 1: - Fragebogen A-trait (Adaptation der PA-Skala nach
(ca. 90 min.) WIECZEROWSKI et al. 1975)
- Aussagen zum "Erleben" (s. Abb. 48)
- Subjektive Kompetenz
- Selbstbild
- Anspruchsniveau
- Motivationsstédrke

- Denksportprobleme I (aus LIENERT 1964)

- Verbalisierter Disziplinkonflikt "Heiko” (30 min.)

- Fragebogen A-state (s. Abb. 48)

- wWorry
- emotionality

- Denksportprobleme II (aus LIENERT 1964)

- BAls Netze dargestellte Korrelationsstrukturen aus
Unterrichtsbeobachtungen, "Unterrichtsstrukturen",
sollten in "reales" Handeln riickinterpretiert wer-
den (35 min.)

- Denksportprobleme III {aus LIENERT 1964)

Station 2: ~ Ankiindigung, daB einer der beiden Fdlle vor zwel
{ca. 20 min.) Dozenten miindlich vorgetragen werden soll
- Fragebogen A-state in bezug auf die bevorstehende
Vortragssituation (Adaptation nach ROST/SCHERMER
1985a ohne "Bewdltigung")
- Fragebogen A-Bewiltigung (Adaptation nach BRUSTLE/
HODAPP/LAUX 1985)
- Losen der Vortragsreihenfolge in der Gruppe
- Losen der Fille
- Vorbereitungszeit (5 min.)

Station 3: : - Vortrag vor zwel hauptamtlichen Priifern des Faches;
L(ca. 10 min.) Sitzordnung wie bei miindlicher Priifung; Videocauf-
nahme

- Einsch&tzung bzgl. Aufgaben~ und Angstbewdltigung
durch Priifer {schriftl.)

Station 4: - Recall (beim Rutor; Tonbandaufnahme)
(ca. 10 min.) - Abreagieren
- Einsch#tzung, ob der Vortrag tatsHchlich in der
angekiindigten Form stattfindet
- Einschiéitzung der Erhebungssituation
-~ Einschdtzung der "Priifer”
- Einschétzung der eigenen Aufgaben- und Angstbe-
wdltigung

Abb. 55: Desi%m der Ausgangserhebung
?cr feil steht fiir die aufsteigende StreBinduzierung im Erhebungsablauf; s.
ext

Schwierigkeitsgraden, relativ abnehmenden Zeitbudgets und in der Ab-
folge: schriftliche Bearbeitung in einer Gruppenerhebungssituation, dann
Einzelvortrag. Der Uberraschungseffekt bestand darin, daB der Vortrag vor
zwei Mitarbeitern, der - ca. 20 Minuten vor seinem Halten angekiindigt -
von vielen als Bluff interpretiert wurde. Andere erwarteten - schon auf-
grund des Wochenendtermins - Hilfskrifte oder maximal den Projektleiter.
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Die Uberraschung traf umso mehr, als sich die Mitarbeiter als diejenigen
erwiesen, die real in der Diplompriifung als einzige priifungsberechtigt sind,
und das gesamte Arrangement - mit Ausnahme der Kamera - von der Klei-
dung der Priifer bis zur Sitzordnung den im Fach Wirtschaftspadagogik itb-
lichen miindlichen Examenspriifungen entsprach. Bis auf einen TN spra-
chen hinterher alle von der "miindlichen Priifung".

Zwei Anmerkungen zur StreBinduzierung scheinen noch notwendig zu sein:

(1) Wir haben streng darauf geachtet, daB der Stre aliein durch die Art
der Probleme, die Zeitrestriktion oder die Uberraschungssituation ent-
stand. In der im Abschnitt 3.2.2.4 "Intervention” angegebenen Literatur
bzw. in den darin verarbeiteten Studien wird vielfach StreB auch durch
direkte Abwertung der Person des TN erzeugt, was durchaus Tradition
hat (s. HELM 1954). Oft bleibt auch unklar, wie die Situation wieder
aufgefangen wurde (siehe hierzu auch Abschnitt 5.1).

(2) Das "Aufsteigen” der Belastung 148t den TN die Chance, sukzessive
ihre Bewiltigungsmaglichkeiten zu aktivieren, zu kontrollieren und zu
modifizieren. Das schlieft die Chance zum Ausstieg (Flucht) aus dieser
Belastungssituation mit ein. Fiir die Analyse ist dieses Aufsteigen der
Belastung ebenfalls von Vorteil, da - wie in Kapitel 3.2 unter verschie-
denen Gesichtspunkten beschrieben und modelliert - Belastung erst ab
bestimmten (individuell unterschiedlichen) Schwellenwerten erlebt
bzw. leistungswirksam wird und somit Aufschliisse iiber die Art der Er-
hebungssituation zum Zeitpunkt dieses Wirksamwerdens gewonnen
werden kbnnen.

Abbildung 55 zeigt das Design der Ausgangserhebung im Uberblick. Alle

eingesetzten Instrumente befinden sich in der eingesetzten Reihenfolge im

Dok.bd. II}. Zu den einzelnen Stationen sollen noch einige Anmerkungen

gemacht werden.

Station 1.

Drei Komponenten wechseln sich hier ab (s. Abb. 55):

(1) Leistungsangstdiagnostik i.w.S.;

(2) Ermittlung eines abstrakten Intelligenzindikators;

(3) Bearbeitung von Problemldsefillen im sozialen Kontext.

Zu (1)

Die in Station 1 eingesetzten "Angst"-Skalen dienten zum einen dem Ver-

gleich mit den Daten, die in den Eingangserhebungen mit den Gruppen I

bzw. II und III ermittelt worden sind. Die oben angemerkte Kritik zum Zu-
- stand der Leistungsangstdiagnostik in 1984 (s. Abschnitte 3.2.2.3 und 4.3)

hat entsprechend auch hier Geltung. Der Wegfall dieser Instrumente hitte
allerdings den Verlust direkt vergleichbarer Daten bedeutet, so daf8 der
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systematische Fehier in Kauf genommen wurde. Die verbesserten Instru-
mentarien wurden nach Ankiindigung des Vortrags, der den Hdhepunkt
der StreBinduzierung darstellte, cingegeben (s. Station 2). Der gestaffelte
Einsatz der Instrumente diente zum anderen einem relativen Vergleich der
einzelnen TN bzw. Gruppen iber die Veranderung des Befindens unter der
zunehmenden Belastung (s.0.); ein absoluter Vergleich war aufgrund der
unterschiedlich eingesetzten Instrumente ja nicht moglich {dabei kann man
durchaus als Vorteil sehen, daB insbesondere fiir die Experimentalgruppen
ein moglicher Lernvorteil durch wiederholten Einsatz gleicher Instrumente
entfiel).

Zu (2):

Die zu bearbeitenden Denksportprobleme, wie sie nach der DORNER-
schen Begriffsabgrenzung zwischen Aufgabe und Problem richtiger zu
bezeichnen wiren, stellen nach LIENERT einen abstrakten Intelligenzindi-
kator dar. Sie sind in aufsteigendem Schwierigkeitsgrad vor, zwischen und
nach den zu bearbeitenden Problemloseféllen im sozialen Kontext ange-
ordnet. Dieser Indikator soll i.S. der in 3.1.2.3 "Handlungskompetenz" ge-
fuhrten Diskussion tiber subjektiv und objektiv Kompetente kldren helfen,
ob unterschiedliche Leistungsniveaus der Gruppen von unterschiedlicher
abstrakter Intelligenz geprigt sind, was auch unter dem hervorgehobenen
Problem der Selbstselektion zu wissen wichtig wire.

Zu (3):

Diese Problemldsefille im sozialen Kontext bilden inhaltlich den Kern der
Untersuchung - und entsprechend auch der Auswertungen. Sie entsprechen
den fiir das Forschende Lernen geforderten nicht wohl-definierten Proble-
men, mit den erdrterten Anspriichen an ihre Bearbeitung. Gewihlt wurde
zunéchst ein Fall, der in verbalisierter Form vorgegeben wurde und dem
aligemeinen Erfahrungsbereich jedes TN angemessen zuordenbar sein
sollte. Dieser Fall "Heiko" (s. Abb. 56a, 56b) wurde in der Literatur mehr-
fach behandelt, urspriinglich als Disziplinkonflikt (ZUGHART 1970), dessen
Losungsvorschldge  kritisiert werden (ROHM  1972), spéater als
Anwendungsbeispiel fiir einen praktischen Diskurs in der Erziehungspraxis
(KONIG 1975, S. 219-226). Dieser Umstand war nicht nur fir die Riickmel-
dungen den TN gegeniiber wertvoll, sondern auch fiir die Auswertung ein
wichtiger Ausgangspunkt (z.B. fiir die thematische Komplexitat und Argu-
mentationsstrukturen). Der zweite Problemfall "Unterrichtsstrukturen" (s.
Abb. 57a,b,c) lag jenseits der Anforderungen einer Examensklausur. Aus-
gangsmaterial waren als Netze dargestellte Korrelationen, die die Ergeb-
nisse von Langzeitbeobachtungen im Unterricht von zwei Lehrern darstell-
ten ( WIENOLD / ACHTENHAGEN et al. 1985, Bd. 2, S. 318; 328 ). Um die
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Einem nicht ganz ungefihrlichen Vergniigen ist He i k o fiir einige Zeil verfallen. Er ist Schiiler einer
gemischten 7. Klasse, grofl und schmal, mil leicht eingefallenem, blassem Gesicht. Der Junge ist nicht
unbegabt, aber er arbeilet nicht zuverldssig mit, und deshalb sind seine Leistungen unausgeglichen und
im panzen schwach. Wihrend des Unterrichies fillt Heiko kaum auf, wenn man von der Dienstbeflis-
senheit absieht, die er mitunter 2eigt.

Wer ihn aber auf dem Schulweg beobachtet oder auf dem Schulhof, der wird aufmerksam. Wo der
Junge ist, entsteht ein Gewiihl. Da ist L4rm, da wird geboxt, getreien, an den Haaren gezogen. Dabei
scheint Heiko im Grunde nicht bosartig. Es ist eine Art von Betriebsamkeit, die aus ihm herausbrichy;
und wenn er Publikum hat, steigert sich das so weit, bis gelegentlich die Kontrolle aussetzt. Die
Klassenkameraden nennen Heiko einfach "etwas verriickt”. Aber das ist nicht eigentlich abwertend ge-
meint. Man findet Heiko durchaus interessant, denn er sorgt dafiir, daB dann und wann "etwas passiert”.
Als Lehrer mochte man ihn am liebsten dauernd unter Aufsicht halten. Man verfoigt besorgt seine
Entwickiung.

Klassenlehrer D betritt morgens seine Klasse. Sieben Jungen fehlen: Heiko mit einigen, die oft um ihn
herum sind. Herr D erfihrt, daB diese Gruppe morgens zu einem Kollegen bestellt worden sei. Da
klopft es auch schon, und jener Kollege steht mit den Jungen vor der Tir. Herr D erféhrt foigendes:
Die sieben wéiren am Vortage nach SchulschluB an der Hinterseite des Schulhauses auf eine Gruppe
jingerer Jungen und Madchen zugestirmt und hitien mit Wucht ihre schweren Schultaschen in die
Gruppe geworfen. Dann hiitten sie mit Gejohle die Taschen wieder ergriffen und sie wieder geworfen,
SchlieBlich seien sie davongestiirmt, dem Kollegen gerade in die Arme.

Herr D ist mir seiner Klasse wieder allein. Als er die Frage stellt, wer in der letzten Zeit auch noch mit
seiner Tasche pach Mitschiilern geworfen habe, meldet sich etwa die Hilfte der Klasse - Jungen, aber
auch einige Médchen. Taschenwerfen ist also Mode peworden. Trotzdem ist es kein Zufall, dad gerade
diese Gruppe, vor 2liem aber Heiko, dabei ertappt worden ist. Herr D weif, welche Rolle der Junge bei
solchen Vorfillen spielt und daB es sich bei der Gruppe um die aktivsien "Streiter” handelt.

Herr D verzichtet auf weitere Ermittlungen. Trotz seiner gelegentlich fithrenden Rolle ist Heiko in der
Klasse nicht Autoritit, und Herr D will ihm dazu nicht verhelfen. Er ignoriert die wahrscheinlich fiih-
rende Stellung Heikos bei diesem Vorfall, indem er sie gar nicht erst erfragt. Es folgt fur die Klasse eine
eingehende Belehrung itber die Gefahren des Taschenwerfens, Giber Wert und Schonung der Sachen
usw., und Herr D schliet mit einem Verbot. Er ist sicher, daB das fiir die Klasse genigt. Ob es fir
Heiko geniigen wird, scheint Herr D jedoch zweifelhaft.

Erwa zehn Tage sind vergangen. Herr D hat seine letzte Stunde, in einer anderen Klasse, piinktlich ge-
schlossen und sicht nur unien im Treppenhaus noch einen Augenblick mit dem Hausmeister zusam-
men. Da hort er Kreischen und Schreien, einen Bums und Heikos Gel4chter. Herr D braucht nur einige
Schritte zu machen, dann ibersieht er die Szene: Auf der Treppe etwa im ersten Stock eine Gruppe
Midchen, dariiber, fast im zweiten Stock, Heike, weit tiber das Geldnder gelehnt. Er hat seine Tasche
von oben in die Midchengruppe geworfen.

Abb, 56a; Der Fall Heiko

Hier liegt offenbar ein "Disziplinkonflikt* vor - mOglicherweise stellt dieser aber auch nur die Spitze ei-
nes Eisberges dar. Es geht hier um die Einschitzung und die Bewiltigung des Konflikts:

Was sollte Deiner Meinung nach Herr D 1un und/oder lassen?

‘Welche Informationen aus der Fallbeschreibung sind hierfilr relevant, iiber welche Informationen ver-
fiigte Herrr D noch zuséizlich und welche miiBte er sich unter Umstinden noch beschaffen?

Gib an, wann far Dich der Konflikt als bewéltigt gelten konnte.

Skizziere Deine Vorschlige in Stichworten; sei Dir dabei bewuft, daB es auf die Begrindung Deiner
Empfehlung ankommt!

Abb. 56b:Fall "Heiko" - Aufgabe (30 Min.)
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Abb. 57a: "Unterrichtsstruktur” bei Lehrer "3" und Lehrer "8"
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Die abgebildeten Netzstrukturen sind empirisch gewonnene Modelle von Englisch-Anfangsuniterricht
(5. Schuljahr) zweier Klassen (bei den Lehrern *3" und "8").

Diese Darstellungen spiegein Korrelationsbeziehungen wider: Die gestrichelten Zusammenhénge (- -)
sind stark, die gepunkteten (") sind schwiicher ausgeprégt. Nicht-signifikante Zusammenhénge wurden
nicht ausgezeichnet, d.h.: nicht miteinander verbundene Kistchen (Variablen) oder Variablen-Blocke
haben - grob gesagt - nichts miteinander zu tun!

Inhaltlich beziehen sich die Variablen zum e¢inen auf der Unterrichtsverlauf, so der "Umfang der
Sprachproduktion® von Schiilern und Lehrern oder das “Ubungs- und Korrekturvethalten” der Lehrer;
zum andern werden aber auch Produkivariablen einbezogen, wic z.B. im Leistungsbereich
"Abschneiden im Test...” und "Zensur” oder Urteile von Lehrern und Schillern, Ergebrisse zur Emotio-
nalitit und biographische Daten.

Ziel der Untersuchung war es herauszufinden, weiche objektiven Informationen, die wihrend der sy-
stematischen Unterrichtsbeobachtung gewonnen werden konnten, einen Beitrag zur Erklédrung des Ab-
schneidens der Schiiler in einem jernzielorientierten Test leisten konnten. Dieser Test war inhaltlich
genau auf den beobachteten Unterricht bezogen und wurde nach Abschluf8 der Beobachtung durchge-
fithrt.

Prinzipiell konnte eine fiir beide Kiassen identische Liste als wichtig angesehener Variablen in allen
Kombinationsméglichkeiten Eingang in die entsprechende Netzdarstellung finden. Die tatsédchlich ein-
getretene Konstellation der aufgezeichneten Variablen mit ihren Verkniipfungen ist inhaltlich bedeu-
tend und fiir jeden | ehrer interpretierbar.

Abb. 57b: "Unterrichtsstrukturen" - Erlduterungen

Es geht hier darum, die herausgearbeiteten (modellierten) Unterrichtsstruktu-
ren gedanklich wieder in (plausible) konkrete Unterrichtshandlungen zuriick zu
iibersetzen:

1. Versuche, die Verknitpfung des jeweiligen Unterrichts nachzu-
( vollziehen. Beginne bei der Variablen "Abschneiden im lernziel-
orientierten Test” und skizziere in Stichworten, wedurch sich im
realen Unterricht

15-20 - didaktische (methodische) und/oder
Minuten - interaktionelle (zwischen Lehrern und Schislern) und/oder
- individuelle

Schwierigkeiten hinsichtlich der zu erbringenden Leistungen er-
geben kdnnten.

- Begriinde Deine Vermutungen!

2. Versuche zu beurteilen, fur welche der beiden Klassen die Wahr-
scheinlichkeit eines Gleichbleibens oder gat einer Zunahme an-
5-10 fangs bestehender Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern
Minuten groBer ist.

Begritnde Dein Urteil!

r 3. Welche Empfehtungen sollte man Deiner Meinung nach den Leh-
10 rern zur Uberwindung der von Dir benannten Schwierigkeiten
Minuten bzw. zur Minderung unerwiinschter Effekie geben?

Begrinde Deine Empfehlungen!

~ Abb. 57c: "Unterrichtsstrukturen” - Aufgaben (35 Min.)



Beschreibung der Durchfuhrung des Projekis " Angstbewsitigung” 191

umfangreichen Aufgaben in nur 35 Minuten bearbeiten zu kénnen (oder
mit der Bearbeitung iiberhaupt anfangen zu kénnen), muBten die TN die
Vorlagen fiir sich erst einmal verbalisieren. Diese Problemlosefalle im so-
zialen Kontext bilden inhaitlich den Kern der Untersuchung. Die verlangte
Riickiibersetzung in "reales” Unterrichtshandeln als Kern der Bearbeitung
und die verlangten Handlungsempfehlungen fiir die beiden Lehrer stellten
eine groBe intellektuelle Herausforderung dar, die bei der knappen Zeit-
vorgabe in hohem MaBe streBwirksam sein sollte.

Station 2.

Durch die Ankiindigung, daB einer der beiden bearbeiteten Fille miindlich
vorgetragen werden sollte - ohne gleich zu bestimmen, wer welchen Fall zu-
gelost bekéame, sollte zum einen die Anspannung aufrecht erhaiten bleiben
und zum anderen eine vergieichbare Testsituation zur Erhebung von Lei-
stungsangst nach ROST / SCHERMER bzw. BRUSTLE / HODAPP / LAUX (s.0.,
Abschnitt 3.2.3.3 "Leistungsangstdiagnostik") geschaffen werden. Denn ei-
nes wurde nach dem schriftlichen Bearbeiten der Fille schon deutlich:
"Heiko" muBte bei der folgenden Auslosung als Gliickslos empfunden wer-
den (der Lostopf enthielt je zwei Mal "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen").
Das Ausbrechen aus dem Diagnosesystem von ROST / SCHERMER bei dem
Aspekt Angstbewiltigung hatte seinen Grund darin, da BRUSTLE /
HODAPP / LAUX Ergebnisse zur Angstbewiltigung in einer Rede- / Vor-
tragssituation vorlegten, die fiir unsere Erhebungssituation besonders pas-
send erschienen.

Station 3.

Hier erreicht die Strefinduzierung (s.0.) ihren Kulminationspunkt: Der
"Priifer” begriift den Vortragenden, der alle Unterlagen, die er wihrend
der schriftlichen Bearbeitung oder in der fiinfminiitigen Vorbereitungszeit
erstellt hat, mitnehmen und benutzen durfte (die Sitzordnung ist in Abb. 53
skizziert), "Priifer" und "Beisitzer" verhielten sich nach einem Merkblatt (s.
Dok.bd. II) standardisiert freundlich und hatten nur zum Schluf3 der zehn
Minuten hin nachzuhaken, wenn keine Losung bzw. Handlungsempfehlung
genannt wurden. In allen Fallen wurde am Ende nach der selbsteinge-
schétzten Sicherheit der vorgeschlagenen Losungen gefragt.

Im Raum anwesend war ebenfalls ein Beobachter, der schrig hinter dem
Vortragenden mit auf erkennbare Angstmerkmale achtete (insbesondere
Verwringungen der Beine etc.) und auch fiir die Videotechnik zustindig
war. Die Kamera war fest eingestellt und stand seitlich im 90°-Winkel zum
Tisch - gleichermaBen auf "Priifer" und Vortragenden gerichtet, Nach der
Verabschiedung nahm das "Priiferteam” unmitielbar ¢ine Bewertung bezo-
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gen auf die kognitive bzw. emotionale "Leistung” vor (Ldsungsergebnis, Ar-
gumentation bzw. personliches Auftreten, erkennbare Angstmerkmale).

Aus dieser Situation ergeben sich eine Reihe von Analysemdglichkeiten fiir
die theoretisch aufgeworfenen Fragen:

- Absoluter Leistungsvergleich zwischen allen Gruppen hinsichtlich ko-
gnitiver und emotionaler Aspekte;

- relativer Leistungsvergleich zwischen allen Gruppen beziiglich der in
Station 1 schriftlich bearbeiteten Problemfille;

- Vergleich zwischen der Bewertung der "Priifer" und der "objektiven"
Analyse durch die Projektgruppe;

- Zusammenhénge zwischen Emotionaler Befindlichkeit (Station 2), Vor-
trag und Priferbewertung.

Station 4.

Es war zu erwarten, dal die TN die gesamte Ausgangserhebung, speziell
aber die Vortragssituation, unterschiedlich beeindruckt erlebten. Es unter-
lag meiner Verantwortung, mich persnlich in einer recall-Situation nach
dem Befinden jedes einzelnen TN zu erkundigen, ihm Gelegenheit zu ge-
ben, seine aufgestauten positiven wie negativen Gefiihle zu artikulieren, ihm
Fragen zum Procedere zu beantworten und ihn gegebenenfalls auch zu be-
ruhigen (s. hierzu auch Abschnitt 5.1). Nach diesem eher unstrukturierten
"Abreagieren”, gab es noch Gelegenheit, einige systematische Fragen zu
stellen (s. Dok.bd. II), darunter auch zu der Selbsteinschitzung der in der
Station 3 gezeigten Leistungen (auf den gleichen Einschatzskalen, die das
"Priiferteam” verwendete). Damit erweiterten sich auch die in Station 3 an-
gesprochenen Analysemoglichkeiten um die Selbsteinschétzung der Vor-
tragssituation durch die TN. Hier sind weitere Hinweise fiir den durchgén-
gig erdrterten Aspekt der anzustrebenden Kongruenz von subjektiver und
objektiver Kompetenz sowie der moglichen Schliisselfunktion von subjekti-
ver Kompetenz fiir emotionale und kognitive Prozesse zu erwarten.
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5. Beschreibung der Evaluation der Ausgangserhebung

Analog zu den Planungsaspekten und der Durchfithrung der Ausgangs-
erhebung ergeben sich - entsprechend der Neuartigkeit der Kombination
von Handlungen im sozialen Kontext unter StreBinduzierung - auch fiir die
Evaluation neue Aufgaben bzw. Probleme, z.B. in der Rechtfertigung und
der Nachsorge (5.1) oder in der Konstruktion neuer Auswertungsverfahren
(5-2). Als Ubergang zum Ergebniskapitel (6.) werden im Abschnitt 5.3 die
Hypothesen noch einmal zusammenfassend dargestellt und deren Kriterien
sowohl mit den Erhebungsprinzipien als auch mit dem Auswertungsgang
und den erhobenen Variablen in Beziehung gesetzt.

5.1 Zur Verantwortbarkeit des Erhebungsdesigns

Die eingesetzte StreBinduzierung diente zwei Zwecken: Zum einen sollte in
dem gedachten bzw. realen sozialen Handlungskontext® dafiir gesorgt wer-
den, daB tatsdchlich Handlungskompetenz und nicht nur Problemlisefihigkeit
zur Bewiltigung der Situation notwendig war. Zum anderen wurde die oben
genannte gestufte Auswertung des Zusammenhangs von Emotionaler Befind-
lichkeit und subjektiver wie objektiver Leistung méglich. Dennoch stellen
sich gerade im Zusammenhang mit der Vortragssituation zwei Probleme,
die einerseits die Glaubwiirdigkeit Forschenden Lernens beriihren, ande-
rerseits die forschungspraktische Verwertbarkeit der erhobenen Materialien
betreffen und in vergleichbaren Untersuchungen auch in vergleichbarer
Weise auftreten konnen bzw. werden. Es geht um zwei Aspekte, die die
Notwendigkeit des angelegten Nachsorge-Programms unterstreichen:

(1) Frage der Verantwortbarkeit von Strefinduzierung;
(2) Frage der Vorab-Genehmigung von Video- und Tonaufnahmen.

Zu 1:

Ein TN bestand nach der Vortragsankiindigung darauf zu erfahren, wer ge-
nau die beiden "Dozenten" wiren; nach Erhalt der Information verabschie-
dete sich der TN. In einem spéteren Gesprich nannte der TN Angst vor der
Blamage als Grund fiir diese Reaktion. Es konnte gesichert werden, da3
weder personliche noch formale Nachteile aus dieser Situation entstanden.

Zwei andere TN, beide mit positiver emotionaler Konstitution, erlebten sich
in der Vortragssituation itberraschend schwach, was ihnen Sorgen bereitete
im Hinbtlick auf ihre etwa ein halbes Jahr spiter stattfindende reale mindli-

53 Zomindes: der reale soziale Kontext zwischen "Prifern” und "Kandidaten” war nicht simuliert und deutlich vom
Emstcharakter gekennzeichnet. Objektiv war die mtndliche Profung simuliert; da hinterher bis auf cinen Kandidaten
alle von der "mandiichen Priifung” statt vom Vortrag sprachen (s.0.), kann davon avsgegangen werden, daB die TN
dic Situation subjektiv als solche erlebt haben.
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che Priifung. Beide erhielten die Moglichkeit, iiber das normale Nachsorge-
programm hinaus, bei Mitarbeitern des Seminars spezielle Beratungen hin-
sichtlich des Examens, insbesondere der miindlichen Priifung, in Anspruch
zu nehmen.

Das normale Nachsorgeprogramm sah folgendes vor:
- Obligatorisch: den oben geschilderten Recall;

- fakultativ: die AbschluB3feier;

- fakultativ: Gemeinsames Anschauen des Videofilms mit dem Projektlei-
ter einschlieBlich einer Diskussion (es konnten auch kieine Gruppen
wechselseitig ihre Beitrége vergleichen);

- fakultativ: Riickmeldeveranstaltung fitr alle TN gemeinsam (Verfahren,
Instrumente, Technik und Probleme).

Die Berechtigung, auf die beschriebene Art StreB zu induzieren - ab-

weichend von in Papier- und Bleistiftverfahren iiblichen Autosuggesti-

onsanleitungen ("Versetzen Sie sich in die Lage einer unmittelbar bevor-
stehenden Prifung”...) -, kann mit einigen vorgezogenen Ergebnissen aus
der recall-Situation belegt werden:

- Nur ein knappes Drittel der Experimentalgruppen und etwa die Halfte
der Kontroligruppe hielt die Vortragsankiindigung fiir "bare Miinze",
d.h. daB diese TN die Situation nicht so erwarteten, wie sie angekiindigt
wurde; mehr als die Hilfte aller Teilnehmer hielten die Ankiindigung fiir
einen "Bluff".

- Nur 59% der TN meinten im Recall, daB sich die nach der Vortragsan-
kiindigung bearbeiteten Skalen des Leistungsdiagnosesystems und zur
Angstbewiltigung in der konkreten Situation bestatigt hatten. 8% mein-
ten, dafl die Belastung schwécher war als angegeben; dagegen standen
33% der TN, die die tatsichliche Belastung als stdrker empfunden haben.

- Das Erleben der Vortragssituation korrelierte vielfach signifikant mit
Aspekten der Emotionalen Befindlichkeit in Station 2, aber in keinem
Fall mit Skalen der Erhebungen in Station 1, was m.E. ein Indiz fiir die
Wirksambkeit der Streflinduzierung ist.

Zu 2:

Die Vorab-Genehmigung der gemachten Video- und Tonaufnahmen wire
gleichbedeutend mit der Aufdeckung der StreBinduzierung in der fir die
Untersuchung zentralen Handlungsituation gewesen. Drei TN (alle emotio-
nal nicht belastet) forderten zu diesem Punkt zu einer Diskussion auf, die
auch in zwei Runden gefithrte wurde. Diese lief letztiich auf die Position
hinaus, wie sie inzwischen von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE 1986) als Resolution fiir die "Standards erziehungswis-
senschaftlicher Forschung” publiziert wurde: Abwigung zwischen der Ver-
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antwortung des Wissenschaftlers fiir die Einhaltung professioneller Stan-
dards und der Verantwortung fiir die Information und den Schutz der von
der Untersuchung betroffenen Personen, Wahrung der Anonymitét, Re-
spektierung der Verweigerung zur Auswertung, Informationen zu den Hin-
tergriinden, Nachsorge etc.

Das Nachsorgeprogramm und die eben angesprochenen Diskussionen ha-
ben nicht alle Bedenken ausrdumen, aber die Transparenz und Glaub-
wiirdigkeit der Untersuchung erheblich erhohen konnen. In diesem Sinne ist
auch von den TN die Verantwortbarkeit als erfiillt angesehen worden. Wir
konnten das gesamte erhobene Material auswerten.

5.2 Rekonstruktion von Handlungsstrukturen

Zur Uberpriifung Forschenden Lernens sollen die schriftlich und miindlich
vorgetragenen Erorterungen der beiden Problemfille "Heiko" und
"Unterrichtsstrukturen” analysiert werden. Dies soll durch die Rekon-
struktion der geplanten Handlungen aus den Texten bzw. Transkripten ge-
schehen, und zwar zunichst formal-strukturell nach einem Analytischen
Idealtypus (AIT), dann unter fachwissenschaftlichen Kriterien. Diese Neu-
ertwicklung zur Rekonstruktion von Handlungsstrukturen mit den entspre-
chenden Operationalisierungen ist in ihrer Genese in Auseinandersetzung
mit bzw. in Abgrenzung zu Proportionalisierungsansatzen, Koharenzgra-
phen und Modellierungen mit Hilfe von Produktionssystemen sowie in star-
kerer Anlehnung an argumentations- und sprechakttheoretische Uberle-
gungen entstanden. Diese Genese wird zum einen zum besseren Verstand-
nis unserer Modellierungen und Operationalisierungen skizziert. Zum an-
deren aber, weil damit auch die Fortsetzung von Forschendem Lernen un-
ter den gleichen Rahmenbedingungen mit Studierenden, die urspriinglich
den Gruppen 1l und Il angehorten, dokumentiert wird. Das kann m.E. als
Indiz dafiir gewertet werden, daB das Interesse, das Engagement und die ent-
wickelte innovative Kreativitdt im Projekt "Angsthewdiltigung” nicht allein mit
der gewdhlten Thematik erklirt werden kann.

In den Abschnitten 3.1.2.1 "Handlung" und "3.1.2.2 "Handeln" sind die Zu-
sammenhiinge von Zielstruktur und Handlungsstruktur, die notwendige Be-
ziehungsstiftung der Handlungsteilnehmer, die (Mehrfach-)Handlungswege
sowie die TOTE- bzw. VVR-Einheiten als regulative Funktionseinheiten
der Mikroprozesse erdrtert worden. Das "Grundprinzip der Entwicklung
geplanten Handelns" (Abb. 28) kann als eine diese Diskussion umfassende,
idealtypische Handlungsstruktur verstanden werden. Anzukniipfen ist in
diesem Zusammenhang auch an die Ausfithrungen im Abschnitt 3.1.1.2
"Problemldsen”, insbesondere an die Modellvorstellungen zur Wissensre-
prasentation, an die Produktionssysteme und auch an die darauf bezogene
Kritik; denn die gebrauchlichen Ansétze zur Rekonstruktion von Denk- und
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Handlungsstrukturen sind durchaus dquivalent zu den theoretischen Uber-
legungen (SCHNOTZ 1982, S. 221).

Nun sind uns die detaillierten Anwendungsschwierigkeiten nicht von vorn-
herein per saldo bekannt gewesen; teilweise waren diese auch noch gar
nicht publiziert. Sie ergaben sich fiir uns bei den Versuchen, derartige
Rekonstruktionsansatze auf unser komplexes Textmaterial anzuwenden
(Abschnitte 5.2.1 und 5.2.2). Als Problem erwiesen sich dabei insbesondere die
Ausklammerung oder die reduzierte Erfassungsmaglichkeit der pragmatischen
Komponente und - damit zusammenhdngend - des Kontextes. Ar-
gumentations- und sprechakttheoretische Uberlegungen (5.2.3) erwiesen
sich gerade hinsichtlich dieses Aspektes fiir unsere Operationalisierungen
als hilfreich.

5.2.1 Propositionalisierung und Kohirenzgraphen

Das sich fiir die Projektgruppe ergebende Analyseproblem kann mit fol-
gendem Ausschnitt der Abbildpng 62 veranschaulicht werden:

Problem: Heiko als
Taschenwerfer
Eroblenfall
Vorgabe des Problemfalls MHeiko"
>
Lehrer D
TN:
Aufgabenstellung
> liest,
versetzt sich in die
Lage von Lehrer O,
selektiert Informationen
—Projektgruppe < > produziert
steuert TN durch geplante Handlung
vorgabe des Problem-
falls "Heiko" und
die Aufgabenstellung;
rekonstruiert dia ge-
plante Handlung

Die vorliegenden Verbalisationsdaten werden als Text aufgefaBt, der in ei-
nem kommunikativen Kontext mit einer bestimmten Mitteilungsabsicht
produziert wurde und in dem sich Wissen, Gedanken, .., usw. des
Textproduzenten #uBern. Ein Analytiker kann nun versuchen, den Text
durch die Rekonstruktion der in ihm enthaltenen Wissensstruktur zu
verstehen. "Bei der Propositionalisierung geht es darum, den Textinhalt sei-
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ner ’spezifischen sprachlichen Ausdrucksform’ zu entkleiden" (SCHNOTZ
1982, 8. 220; TERGAN 1986, S. 32):

Eine Proposition beinhaltet einen Sachverhalt oder die Bedeutung eines
Deklarativsatzes. Dabei konnen die Wahrheitswerte verschiedener Propo-
sitionen zu einem Sachverhalt miteinander verglichen werden. Vom Sach-
verhalt zu unterscheiden ist die Tatsache: Ein Sachverhalt meint die Wahr-
heitsbedingungen eines Satzes, wohingegen eine Tatsache erfiillte Wahr-
heitsbedingungen bezeichnet. Beide Begriffe liegen auf der Bedeu-
tungsebene. Um die gleiche Bedeutung zweier Deklarativsitze festzustellen,
ist es oftmals nétig, deren Propositionen danach zu Gberpriifen, ob die eine
sich in die andere einketten 148t und umgekehrt. Dazu stehen Bedeutungs-
regeln der Sprache und die Gesetze der Logik zur Verfiigung (PATZIG
1981; van DK / KINTSCH 1983, S. 117). Eine Tatsache kann also durch eine
Menge #quivalenter Deklarativsitze verbalisiert gedacht werden. Einer die-
ser Sitze wird als Vertreter dieser Menge identifiziert und mit Hilfe des
Pradikatenkalkils formalisiert. Dieser "formalisierte Deklarativsatz" wird
dann mit der Proposition gleichgesetzt, und er reprasentiert nun nur noch
die Bedeutung des Satzes, unabhingig von der Wortwahl.

Die Proposition ist eine Analyseeinheit. Die Beziehung zwischen Proposition
und Satz ist nicht eindeutig. Eine Proposition besteht aus einem Rela-
tionalkern, das sind Verben, Adjektive und Konjunktionen, und Ar-
gumenten, das sind Nomen und andere Propositionen. Der Leser soll eine
dhnliche Relation aufbauen, wie sie der Schreiber sieht. Dabei steuert das
Verb als Organisator das Verstindnis des Satzes (HORMANN 1978, S. 425 ff.).
Diese Argumente entsprechen Kasusarten (Tiefenkasus) (KINTSCH 1972, S.
254 ff.; FILLMORE 1968).

Die Beispiele stammen zumeist aus einfachen Texten, so etwa der Satz
"Caesar schenkt Cleopatra einen Sklaven”, den AEBLI (1980, S. 112) immer-

hin als Proposition in vier Formen anbietet, hier die Heraushebung der in-
itiatorischen Funktion:

SCHENKT (Aktor: Caesar, Koaktor: Cleopatra, Objekt: Sklave)

Als Beispiel fiir eine komplexe Handlung bringt AEBLI eine Episode aus
Robinson Crusoe, allerdings auch schon "etwas vereinfacht und adaptiert”
(1980, S. 143 ff.):

"27. Dezember: Eine Ziege angeschossen. Sie brach dabei einen Lauf. Ich
fing sie ein und fiihrte sie an einem Strick zur Hohle, wo ich den gebro-

chenen Lauf schiente und verband. Dieser heilte gut. Durch das lange Fit-
tern wurde die Ziege zahm."

Als Aussageform schlégt er dazu vor:
(1) ANSCHOSS Datum: 27. Dezember
(2) BRACH (ziegel,lauf)

(ich,ziege)
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(3) EINFING (ich,ziege2)

(4) FUHRTE (ich,ziege3, ZUORT:hohle,MIT:strick)

(5) SCHIENTE (ich,Jauf2,ORT:hohled)

{6) VERBAND (ich,lauf5)

(7) HEILTE g, (lauf6)

(8) FUTTERTE | ,\ (ich,ziege4)

(9) WURDE (ziege8,zahm)

Die entsprechende Netzdarstellung dazu zeigt Abbildung 58. Eine Matri-
zendarstellung ist ebenfalls mdglich (ebd., S. 146).

URSACHE~
WIRKUNG

Abb. 58: Netzdarstellung zu einer Episode aus Robinson Crusoe
Quelie: AEBLI 1980, S. 14

Das folgende Beispiel stammt aus dem uns vorliegenden Material - und
zwar von einem der beiden TN, fiir die im Dok.bd. I der Arbeit das gesamte
Operationalisierungsinstrumentarium angewendet wird (S. 34). Es geht um
den Probiemfall "Heiko" (s. Abb. 56a). Als Analyseeinheit wihiten wir den
Satz.

Teilnehmer 15
(1) Herr D muB sich in die Situation einbringen.

(2) Die Gruppe Madchen sowie Heiko missen zum Tatbestand befragt
werden,

(3) Es besteht die Mdglichkeit, daB die Madchen Heiko zum Taschenwurf
aufgefordert haben, er also maximal eine Teilschuld hat.
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(4) Wenn sich herausstellt, daB Heiko bdswillig auf die Madchen geworfen
hat, muB} er bestraft werden.

(5) Die Bestrafung mifite Heiko auch als Bestrafung auffassen, d.h. daB,
wenn er z.B. in der Schulmannschaft Fufiball spielt, fiir das nichste
Spiel nicht nominiert werden darf.

(6) AuBerdem sollte der Lehrer D Heiko zu einem personlichen Gespriach
unter vier Augen bestellen, bei dem Heiko noch einmal die Gefahren
aufgezeigt werden und zusitzlich klar wird, da3 Heiko mit solchen Ta-

ten sich nicht in den Vordergrund spielen kann, da sie dem Lehrer be-
kannt sind.

(7) Der Konflikt ist dann geidst, wenn Heiko seinen Fehler als Fehler er-
kennt und wenn solche oder dhnliche Vorfille in Zukunft unter-
bleiben.

(8) Eventuell war bei dem ersten Vorfall eine Provokation der werfenden
durch die beworfene Gruppe vorausgegangen.

{9) Diese Information muB sich Herr D von a) dem Lehrerkoliegen und b)
von den betroffenen Schiilern besorgen.

(10) Es konnte sich aus Heikos Sicht um einen Racheakt handein.
(11) Waren die beworfenen Schiiler in beiden Fallen identisch?

Die Abbildung 59 zeigt die dazugehorige Propositionsliste und deutet be-
reits die praktische Untauglichkeit solcher Listen fiir unsere Unter-
suchungen an. Es wird hier als Beispiel dennoch aufgefihrt, weil erst in der
konkreten Anwendung die abstrakten Ubersetzungsregeln plastisch werden
und die darin enthaltenen Probleme der Textrekonstruktion (z.B. Bewer-
tungen, Prasuppositionen, Strukturierung und Referenzebene) auch fiir un-
ser Rekonstruktionsverfahren ihre Bedeutung behalten.

Zur Propositionalisierung gibt es eine Reihe von Leitfiden, auch "Text-

strukturbeschreibungsmodelie” genannt (MANDL 1981).In Anlehnung an

KINTSCH (1974) sollen fiir das Beispiel folgende Ubersetzungsregeln gelten:

1. Die Reihenfolge der Propositionen entspricht der Reihenfolge der Pra-
dikate.

2. Propositionen héngen zusammen, falls Argumente oder ganze Proposi-
tionen wiederholt werden.

3. Auf vorige Propositionen kann iiber Personalpronomina u.a. Bezug ge-
nommen werden.

4. Propositionen kdnnen ineinander eingebettet sein.

Die Kasus stehen in der Abbildung 59 in Klammern hinter dem Pradikat.
Auf die "Modalitat" (Zeit, Adverbien, Partikel, Negationen etc.) wird hin-
gewiesen. Mogliche Prépositionen werden vor die Kasus gestellt.
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b
Pl 1In die Situation einbripgen muB {Herr D)
-modal -
E
P2 [Miissen zum Tatbestand befragt werden (Gruppe Madchen und Heiko)
-modal-
E h
P3  |Es besteht die Moglichkeit, daB zum Taschenwerfen aufgefordert {Heiko, Madchen)
~modai~
A E 1
P4 |Wenn [sich herausstellt (boswillig geworfen {lieiko, Madchen, Tasche))],
-modal-
£
danh {mub bestraft werden (Helko))
-modal-
E
IPS JMiite avffassen “Bestrafung als Bestrafung" (Helko)
-modal-

)
"Bestrafung als Bestrafung' = Wenn [in der Schulmannschaft Fufball spielt {Heika),

E
dann fiir Gas ndchste Spiel nicht nominiert werden darf (Helke))
-modal-
A E
P& fAuBerdem [sollite zu einem Gesprich unter vier Augen bestellen {Lehrer D, Heihe}
-modal-
E
{bei dem Gefahren aufgezeigt werden (Heiko})
B
und zusdtzlich klar wird, daB (sich nicht in den Vordergrund spielen kann (Heiko)
~modal-
B 1
da (bekannt sind {Lenhrer, Taten)))
B
P7 [Wemn ["Fehler als Fehlar" erkennt und solche oder Bhnliche Vorfalle upterbleiben {Heikp))
I
dann [geldst ist (Konflikt)}
E k

P8 |Eventuell war vorausgegangen Provcokation {Werfende, Beworfene)

-modal-

A E E
P9 {Diese Information muf sich besorgen (Berr U, Lehrerkcllegen, betroffenme Schiiler)
~modal-

P10 {kdnnte aus' Heikos gicht ist (es, Racheakt) {Nominalproposition]

-modal~
P11l |?

Abb. 59: Propositionsliste fir den TN 15 (Fall "Heiko")
Kasusarten: A = Agentiv, E = Die Person, mit der etwas getan wird; [ =

Instrument
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In vielen Texten kommt nicht nur die Wissensstruktur des Schreibers zum
Vorschein, sondern ebenso seine subjektive Beziehung zu den Dingen. Bei
der Produktion eines Textes (geplantes Handeln) findet zum einen ein Kon-
struktionsprozef} statt (von der Problemstellung ausgehend wird ein Prob-
lemraum oder eine Problemreprisentation konstruiert); dabei wird auf
Vorwissen zuriickgegriffen. Nahezu synchron findet ein Bewertungsproze
statt. Dann wird in Richtung auf ein Ziel bzw. Ziele die geplante Handlung
vorangetrieben (Wahl einer geeigneten Strategie). Dabei wird implizit vor-
ausgesetzt, daB der Leser iiber einen bestimmten Wissensstand verfiigt
(Prissuppositionen). Dadurch wird aus einer impliziten eine explizite Textbasis,
also ein theoretisches Konstrukt (KINTSCH / van DUUK 1978, S. 365; van DUK /
KINTSCH 1983, S. 4 ff., Kap. VIII). Es sei betont, da3 der Bewertungsproze3
kontinuierlich auch wihrend der geplanten Handlung stattfindet
{Bewertungsmerkmale mit Beispielen zum Fall "Heiko" siehe im Dok.bd. I).

Angesichts der Tatsache, daB dreimal ca. 70 Fille zu propositionalisieren

bzw. zu kategorisieren waren ("Heiko", "Unterrichtsstrukturen” und ein

Vortrag "Heiko" oder "Unterrichtsstrukturen”) und diese miteinander verg-

lichen werden sollten, standen zu viele Einwdinde gegen dieses Verfahren:

1. Eigene Interpretation, oder sogar Umformulierungen (Satz 5 - Propo-
sition 5).

2. Die Ubersetzungsregeln sind mdglicherweise auf andere Fille (vgl. TN 1
im Dok.bd. I) so nicht iibertragbar (Anzahl der Kasus);

3. Sehr zeitaufwendig,

4. Aufgrund von Einkettungen entstehen uniibersichtliche Strukturen (P
6). Bei Entflechtung fehit der strukturelle Kontext.

5. Durch die Auflistung werden die Bedeutungsstrukturen uniibersichtlich
(Lénge des Textes).

6. Wie geht man mit Konstruktionen um, die keine Deklarativsitze dar-
stellen (P 11)? (Problem der Konversationspostulate)

7. Wie verfihrt man mit modalischen Phrasen oder Partikeln? Das gleiche
kann auf den Umgang mit Prépositionen bezogen werden.

8. Offenlegung stilistischer und / oder rhetorischer Figuren, wie z.B. Meta-

phern (eher pragmatische Gesichtspunkte, da Mittel zu einem be-
stimmten Zweck).

(SCHNOTZ 1982, S. 220 £., S. 227 f.; 1988)
Ist eine vollstindige Propositionsliste erstellt worden, kann der Koh-
renzgraph entworfen werden; um Propositionslisten in einen Graphen zu
Ubersetzen, sind auch hier Regeln anzugeben (KINTSCH / van DIJK 1978, S.
368 ff.):

1. "The graph can be arranged in levels by selecting that proposition for the
top level that results in the simpliest graph structure.”
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2. "The second level in the graph is then formed by all the propositions
connected to the top level, ...

3. ..., propositions that are connected to any proposition at the second le-
vel, but not the first-level proposition, then form the third level.”

Der Koharenzgraph hat folgende Eigenschaften (BALLSTAEDT / MANDL /
SCHNOTZ / TERGAN 1981, S. 27):

- Er stellt eine Wissensstruktur dar;

- diese enthélt Propositionen als Knoten;

- eine Kante deutet auf eine formale Wiederholung eines Argumentes
oder einer Proposition hin;

- der Graph ist an Informationen drmer als ein Netzwerk;

- das Grundprinzip ist die Hierarchisierung.

Die Abbildung 60 stellt den Versuch dar, die Propositionsliste der Ab-
bildung 59 als einen Koharenzgraphen darzustelien.

Tt
Ll v
P3 P4 P8 P10 Pil
N ™
| 1
!
PS5 PO— — ——

Abb. 60: Kohirenzgraph zu Abb. 57
Die gestrichelten Pfeile markieren Unvereinbarkeiten; s. Text

Da die Kohérenzgraphen auf der Textbasis aufbauen, implizieren sie auch
die oben genannte Kritik. Das Grundproblem ist jedoch die Hierar-
chisierung und die damit verbundene Frage nach der "top-level proposi-
tion". Die gestrichelten Linien in Abbildung 60 zu P 10 bzw. P 11 k&nnen als
Beispiele dafiir gesehen werden, daB Textverstehen - und damit auch Tex-
trekonstruktion - etwas anderes sind als ein hierarchisch-sequentielles Ab-
arbeiten von Propositionslisten (vgl. hierzu auch SCHNOTZ 1988).

Sdtze kdnnen zum einen auf der Bedeutungsebene zusammenhéngen, zum
anderen auf der Referenzebene. Dahinter steht die Zuordnung eines ex-
ternen Objektes zu seinem intern reprisentierten Konzept. Die Be-
deutungsebene ist die Ebene der Konzepte und Begriffe. Die Referenz-
ebene ist die Klasse der Zuordnungen der Objekte zu ihren "Bedeutungen”
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(van DUK 1980, S. 26; KINTSCH / van DUUK 1978, S. 367). In einem zusam-
menhéngenden Text werden in aller Regel Inferenzen vorgenommen. Dies
ist eine Konstruktion neuer Propositionen, die aus den im Text vorhan-
denen Propositionen und den Prasuppositionen des Iesers (s.0.) aufgebaut
werden (BALLSTAEDT / MANDL / SCHNOTZ / TERGAN 1981, S. 57; van DIIK
/ KINTSCH 1983, S. §). So ist es moglich, daB Satze nur mit Hilfe unseres
Vorwissens und iiber auszufiihrende Inferenzen als verbunden betrachtet
werden. Hier werden insbesondere "schemaihnliche” Vorwissensstrukturen
plausibel. Entsprechend liegt ein Vorteil gegeniiber der Offenlegung blofier
Kohérenzbeziehungen im ganzheitlichen Charakter mentaler Représenta-
tionen. Sie beziehen neben der Ausrichtung auf ein Zielsystem sehr stark
den interaktiven Aspekt mit ein. Van DIJK / KINTSCH (1983) verdeutlichen
dies im Bereich des Textverstehens, in dem sie der blofen Représentation
der Textbasis ein Situationsmodell an die Seite stellen (vgl. hierzu auch
SCHNOTZ 1988).

5.2.2 Modellierung mit Hilfe von Produktionssystemen

Hier kann eng an die Darstellung im Abschnitt 3.1.1.2 "Probleml&sen”, ins-
besondere an die im Unterabschnitt 3.1.1.2.2 "Annahmen zum Ldsen von
Problemen" unterbreitete Kritik an den Produktionssystemen, angeknilpft
werden.

Besteht die Gefahr bei den Propositionalisierungen unter anderem darin,
daB die notwendigen Ubersetzungsregeln zu stark verallgemeinert werden
miiBten, um alle Texte erfassen zu kdnnen (und sich dabei von individuellen
Text u.U. zu weit zu entfernen), so besteht die Gefahr bei Modellierungen
mit Hilfe von Produktionssystemen in der entgegengesetzten Richtung: Es
erfolgt eine absolute Spezialisierung durch die ausschlieffliche Zulassung von
Wenn-dann-Relationen. Dabei sei daran erinnert, da3 der Wenn-Teil dieser
Produktionsregeln deklarative Informationen, d.h.: Propositionen, enthéit.
Es werden Aktionen erst dann realisiert, wenn die Kriterien des Wenn-Teils
erfillt sind. So betrachtet, wiirde der individuelle Text bzw. unsere Absichy, in-
dividuelle Handlungsstrukturen zu rekonstruieren, gleich zweimal beeintrichtigt
werden.

ANDERSONs ACT-Theorie ist eben zum Erwerb von Problemiéseheurismen
im mathematischen Bereich konzeptioniert. Induktionsprobleme, Wahr-
scheinlichkeitsgrade und Unwigbarkeiten in den Sozialwissenschaften las-
sen sich nicht exakt auf die gleiche Art behandeln, wie die Struktur der
Satze und Theoreme in der Mathematik. Es ist in komplexen Zusammen-
hangen tblich, mit unvolisténdiger Information zu arbeiten. Es mu8 daher
angenommen werden, da die Hauptkonstituenten eines Zusammenhangs
zur konkreten Entscheidungsfindung ausreichen (partial matching).



204 Dellef Sembill:  Prablemlose fahigkeit, Handlungskompetenz, Emotionale Befindlichkei:

Erhalten bieibt beim Versuch, die restriktive Enge von Produktionen als
Wenn-Dann-Relationen zu liberwinden, die Gerichretheit, mit der eine Pro-
zedur einen Anfangszustand in einen Endzustand tberfilhrt - in der
Schreibweise einer Listenstruktur (WITT 1986, S. 4):

< Anfangszustand, Endzustand>

5.2.3 Argumentationstheoretische und sprechakttheoretische Beziige

Die Rolle von Inferenzen, des SchlieBens, ist oben schon im Zusammen-
hang mit den "erschlossenen"” Propositionen, also den Prasuppositionen, er-
wihnt worden. RYLE gebraucht die Analogie des “inference-ticket (a
seasonticket) which licenses its possessors to move from asserting factual
statements to asserting other factual statements" (1949, S. 121, ff.).
TOULMIN (1975), der ausgehend von einer Kritik an der formal-logischen
SchluBlehre eine allgemeine Argumentationstheorie zu entwickeln versucht,
entdeckte in den Argumentationsschemata der Physik, der Mathematik und
der Sozialwissenschaften, insbesondere der Jurisprudenz, ein allen gemein-
sames Schiufiprinzip (s. Abbildung 61).

D > Deshalb, [a] , K
{Harry wurde auf {(vermutlich) (Harry ist
den Bermudas geboren) britischer

Staatsbiirger}
Wegen wenn nicht
SR AB
(Wer auf den Bermudas {Beide Eltern waren
geboren wurde, ist im Auslinder/Er wurde in
allgemeinen britischer Amerika eingebilrgert/
Staatsbiirger) |

Rufgrund von
5
(Folgende Gesetze oder
rechtliche Vorkehrungen)

Abb. 61: Argumentationsschema nach TOULMIN
D = Datum; O = modale Operatoren; K = Konklusion;
SR = SchluBregel; S = Stiitzung; AB = Ausnahmebedingung
Quellen: ALEXY 1983, S. 112 ft.; GROEBEN 1986, S. 373 ff.

Der Begriff des SchlieBens involviert die Moglichkeit von Regeln (TOUL-
MIN 1975, S. 109), also von Prozeduren, die einen Ausgangszustand in einen
Endzustand iberfiihren (s.0.). Auch der Vorgang des Schliefens ist gerich-
tet (s. Abbildung 61), so daB SchluBregeln als Produktionen geschrieben
werden konnen.

Trotz_ der Kritik an TOULMIN werden seinem Ansatz bedeutsame Hinweise
fiir die Entwicklung einer Theorie praktischer Diskurse zugebilligt (ALEXY
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1983, S. 122 f.) bzw. die integrative Funktion im Zuge der Liberalisierung
von Erklérungs-, Begriindungs- und Rechtfertigungskonzepten hervorgeho-
ben (GROEBEN 1986, S. 375). Auch die Bezige zur Linguistik und
Sprechakttheorie sind nicht zu (bersehen (WUNDERLICH 1976;
WUNDERLICH 1981). Auf diese sei im folgenden eingegangen.

Der Leser eines Textes soll die Beziehungen zwischen Sachverhalten oder
Tatsachen so sehen, wie es der Schreiber beabsichtigt. Der Schreiber be-
wirkt oder tut mit einem Satz etwas, er versucht im Leser Beziehungen auf-
zubauen, ihn anzusprechen (AEBLI 1981, S. 330 ff.). Dieser illokutionire
(in-foqui) Akt ist ein wesentlicher Bestandteil von Sprechhandlungen (i.u.S.
auch: Schreibhandlungen) (s.u.). Sprech- oder Schreibhandlungen bzw.
_Sprech- oder Schreibakte kénnen als sinnvolle Verkntipfung von sprachwis-
senschaftlichen und handlungstheoretischen Erkenntnissen angesehen wer-
den. Satze und Sprechakte selbst kénnen nicht beobachtet werden, sondern
lediglich die AuBerungen von Personen (WUNDERLICH 1981, S. 90). Ein
Sprechak: ist die Interpretation eines Auflerungsakies relativ zu einem be-
stimmten Sprachsystem, einem bestimrmuen Handlungssystem und zur sczialen
Situation, in die /fuﬁerer und Wahrnehmer  eingeschlossen sind
(WUNDERLICH 1976, S. 51). Entsprechend wird ein Text nicht (mehr) als
die Abfolge von Satzen, sondern als das Ergebnis einer Abfolge von Sprech-
oder Schreibakten verstanden (vgl. hierzu oben: explizite Textbasis).

Nach WUNDERLICH besteht ein Sprechakt aus einem propositionalen Ge-
halt und aus einem illokutionaren Typ (1976, S. 132 ff,; 1979, S. 279 ff.):
Neben den Propositionen der oben geschilderten Art gehdren zum proposi-
tionalen Gehalt auch Kontextinformationen zur Interpretation einer Auperung
(s.0., Prisuppositionen). Der propositionale Gehait kann durch nominale, in-
finitive oder satzméaBige Komplemente wiedergegeben werden. Die illoku-
tiondre Kraft "situjert” den propositionalen Gehalt in der Interaktions-

situation als etwas, das behauptet, erfragt, gefordert, vorgeschlagen defi-
niert usw. wird.

Von grundsatzlicher Bedeutung ist noch der Begriff "Obligation” (WUN-
DERLICH 1976, S. 142). Durch den Volizug eines illokutiondren Aktes, wie
"ich behaupte, dall ...", geht der Sprecher eine Verpflichtung (Obligation)
ein, den damit verbundenen Wahrheitsanspruch (zumindest partiell) ein-
zuldsen (GREWENDORF 1982, S. 135). Bei Feststellungen ist obiger An-
spruch bereits eingeldst, "Feststellungen sind also in einem gewissen Sinne
resumierend; der erhobene Wahrheitsanspruch darf bereits als relativ fun-

diert gelten” (ebd., S. 136). So liegt es auf der Hand, dal man "Tatsachen
feststelit” und "Sachverhatte behauptet”.

Der Kreis schlieBt sich, wenn neben dem logischen Teil einer Argumen-
tation (sensu TOULMIN) und den restriktiven Produktionen (Wenn-dann-
Relationen) der Konditional als Sonderform eines. Sprechaktes betrachtet
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wird. Der Konditional verbindet zwei propositionale Gehalte durch eine
Regel, etwa derart:
a) C,..C
(Fakten; "Wenn-Teil"; condition)
b) Unter den Bedingungen C,, .., C entschlieft sich jede rationale Per-

son zur Handlung h.
(<Anfangszustand, Endzustand>; Regel)

¢) Aist eine rationale Person.
Also entschlieBt sich A zur Handlung h.
(Praktischer EntschluB; Konklusion)

(WUNDERLICH 1976, S. 260; in Klammern Riickbeziige auf den bishe-
rigen Text).

Die Briiche zwischen den Fakten und der Handlung kann durch Modal-
operationen (vermutlich, wahrscheinlich, solien, wollen, etc, gesteuert wer-
den (s.0., Abbildung 61). Zwischen den Fakten und dem EntschiuB stehen
SchluBregeln etwa in Form von Handlungsmaximen oder Prinzipien, hier als
Schiufiregel durch eine Prozedur dargestellt:

WennC,, ..., C ; dann h.

Der Abstraktionsgrad einer Regel soll darin begriindet sein, inwieweit be-
reichsspezifische Angaben noch in ihr enthalten sind. Eine Regel wird kon-
kret als Regelanwendung genommen, wenn sie Personen-, Orts-, Zeit- und {
oder Objektangaben des Bereiches enthilt.

Der propositionale Gesamtgehalt dieses Sprechaktes ist mit dem Konditio-
nal gleichzusetzen. Dieser hat die Form "Wenn..., dann..." (WUNDERLICH
1976, S. 264 11.), also die gieiche Form wie Produktionen.

5.2.4 Zur Operationalisierung eines Analytischen Idealtypus’ (AIT) ge-
planten Handelns

Die Ankniipfungsmdoglichkeiten an die Sprechakttheorie bieten fiir unsere
Belange, d.h. unsere Intentionen, die uns vorliegenden Texte (geplante
Handlungen} und die forschungsmethodischen Notwendigkeiten (Ver-
gleichbarkeit der Texte untereinander), . Allerdings sind zundchst einige
allgemeine Aspekte der Analyse zu beachten.

Ein wichtiger Hintergrund, vor dem die Analyse einzelner Sprechakte statt-
findet, ist der Kontext, dem sie angehéren. So kénnen in einem Redebeitrag
oder Text Sequenzen von Sprechakten vorkommen, die miteinander lber
jeweils verschiedene Beziehungen zusammenhangen. GroBere Folgen von
Sprechakten werden in den erwahnten Redebeitrigen innerhalb einer Ar-
gumentation geduBert. Dabei ist die Funktion bestimmter Redeteile zu be-
trachten. Dazu ist es notwendig, auf die einzelnen Einheiten innerhalb eines
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solchen Redeteiles zuriickzugehen. So haben analysierende Bemerkungen
oft bewertende AuBerungen zur Folge.

"Die Analyse von Diskursen zeigt, daB es eines ist, AuBerungen zu isolieren
und Kraft ihrer grammatischen Form als Sprechakt von dieser oder jenen
Art zu identifizieren, und etwas anderes, die kommunikative Funktion die-
ses Sprechaktes im Kontext der Diskurssituation zu bestimmen"
(WUNDERLICH 1979, S. 294). So kann eine Antwort aus mehreren hinter-
einandergeschalteten Sprechakten bestehen, die aufeinander bezogen sind;
man spricht dann von einer Sprechakisequenz. Mehrere Sprech-
aktsequenzen mit eigener innerer Struktur bilden dann einen komplexen
Sprechakt. Ein Beispiel kénnte die Beantwortung einer Frage zu einem
komplexen Thema sein.

Solch ein komplexer Sprechakt verfiigt dber eine Makrostruktur in dem
Sinne, da8 er von einer globalen Zielsetzung kontrolliert wird (van DIJK
1980, S. 75). Innerhalb dieses komplexen Sprechaktes kann es Einbettungen
geben, die jedoch wieder ihre eigene Funktion innerhalb des Ma-
krosprechaktes erfiillen (WUNDERLICH 1979, S. 287 ff.).

Ein Schreiber wird - auch in unserem Fall - "instruiert", sich mit einem Kon-
flikt oder einem Problem "diskursiv" auseinanderzusetzen. Es handelt sich
also um keine "face to face"-Kommunikation. Es geht um die Rekon-
struktion von “Schreibhandlungen (Schreibakten)”, also um die potentielle
Fahigkeit und Kompetenz des Schreibers zu argumentieren. Dabel ist die
Argumentationstheorie eine regulative Handlungstheorie (GETHMANN 1980, S.
31 ff.). Der Schreiber versucht unter Anwendung einer geeigneten Argu-
mentationsstrategie, den Leser von seinem Ziel und seinen MaBnahmen zu
iiberzeugen: Er deutet dem Leser die Lage und erklart ihm, warum die Lage
(Soll-Ist-Diskrepanz) zu bestimmten MaBnahmen zwingt (SCHLUTER 1976,
S. 48).

FEine Argumentation besteht in unserem Sinne aus Behauptungen (De-
klarativsitzen), Feststellungen, Vermutungen und Argumenten. Die Ab-
bildung 62 zeigt, wie wir die Analyse und Bewertung verbalisierter Hand-
lungsstrukturen organisiert haben (identisch mit Abb. 1 im Dok.bd. I). Der
in Abbildung 62 angesprochene analytische Idealtypus (AIT) ist in der
Abbildung 63 dargestelit. Er ist das Aquivalent zum Grundprinzip (der
Entwicklung) geplanten Handelns (Abb. 28), wodurch auch versucht wurde,
eine maglichst hohe Kompatibilitit zwischen theoretischen Uberlegungen und
Uberpriifungsverfahren u erreichen.

Das Hauptproblem bestand in der Operationalisierung der Bereiche zwei
bis finf in Abbildung 63 bzw. in dem vergleichbaren Problem bzgl. des Falls
"Unterrichtsstrukturen” (s. Dok.bd. 1). Wir haben im Dok.bd. die Ope-
rationalisierungen fiir beide Problemfille fiir die gleichen beiden TN expli-
zit demonstriert und die dazugehorigen deskriptiven (1. Auswertungsschritt)
und fachwissenschaftlichen Ergebnisse (2. Auswertungsschritt) mit aufge-
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fiihrt. Der Umfang gestattet es nicht, diese hier zu wiederholen. Dennoch
sollen in Ankniipfung an die theoretischen Beziige einige Erlauterungen
zum "Herzstiick" der Operationalisierungen, den Mafinahmen | Handlungs-
empfehlungen geplanten Handelns, gemacht werden.

Problem: Heiko als
Taschenwerfer
Problemfall
Vorgabe des Problemfalls "Heiko"
>
Lehrer D
TN :
Aufgabenstellung
> liest,
versetzt sich in die
Lage von Lehrer D,
selektiert Informationen
—Projektgruppe < > produziert
steuvert TN durch geplante Handlung

Vorgabe des Problem-

falls "Heiko" und

die Rufgabenstellung;

rekonstruiert die ge-

piante Handlung mittels

eines analvtischen Idealtypus ({AIT) i.S. des "Grundprinzips
geplanten Handelns"

sowie mittels fachwissen- Abschnitt 2: Ist-Zustand-Analyse
schaftlicher Kriterien, wie Abschnitt 3: Soll-Zustand-Rnalyse
2.B. Abschnitt 4: MaBnahmen-Analyse

- Rufgabenbezug, Abschnitt S: Handlungskontroll-
- Wissen, Analyse

- Vernetzung und ~

- Présentation.

Deskriptive Ruswertung der Ana-
lysekategorien {Abschnitt 6)

Kapitel 3: Feststellen der Giite der geplanten Handlung

Abb. 62: Analyse und Bewertung verbalisierter Handlungsstrukturen des Problemfalls
"Heiko", Die Abschnitte 2 bis 6 beziehen sich auf die Gliederung des ersten
Kapitels der Operationalisierungen im Dok.bd. | §Abschnitt 1 dient als Uber-
sicht dieses Kapitels). Kapitel 3 bezieht sich ebenfalls auf die Operationalisie-
rungen.

Bei der Analyse von geplanten Handlungen liegt eine prinzipielle Schwie-
rigkeit in der Abgrenzung von Zielen zu Mafnahmen bzw. Handlungsem-
pfehlungen, da MaBinahmen uno actu Ziele mitbenennen oder implizieren,
z.B.: "Der Lehrer soll mit dem Schiller iiber das Problem sprechen.” Zur
Uberwindung dieser Schwierigkeit haben wir nachstehende Kodiervor-
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schrift formuliert (vgl. Dok.bd. I): Die Kodierung bei der Sollzustand-Ana-
lyse ist nur dann vorzunehmen, wenn eine Aussage inhaltlich auf die Auf-
gabenstellung "Wann gilt der Konflikt als bewiltigt?" (zeitpunkt-) bezogen
ist. Teil- oder Zwischenziele werden also nur akzeptiert, wenn sie auf diese
Frage hin ausgerichtet sind (keine Doppelzéhlungen). Aussagen, die auf die
Frage 'Wie ist der Konflikt zu bewiltigen?’ (zeitraum-bezogen) Auskunft
geben, sind den Kategorisierungen innerhalb der MaBnahmenanalyse zuzu-
ordnen (Beispiele und technische Sperifikationen s. Dok.bd. 1).

@ Obvjektive Hewertung der geplanten Handiumgen

Ist-Zustand Soll-Zustand

@ subjektive

Fakten Bewertungen

=

subjektive
Bewertungen® ~ FokTen

Mafinahmen/Hand lungsempfehl:u.cen

Einze lmalnahmen /Hand i ung seimpfeh lungen
und Begrimdungen der Einzelmafinahmen

Abwligen der A /Handl. Feh-
lungen

Handlungsentschlu}

© I
b Handlungskontrolle ‘}= ==

Abb. 63: Ubersicht iiber die zu operationalisierenden Bereiche
(Legende siehe Abbildung 62)

Es galt nunmehr festzulegen, was unter einer zeitraumbezogenen Aussage
zu verstehen ist. Das geschieht durch die nachstehende "Setzung", auf die
bezogen fiinf "Grundaxiome" postuliert werden. Der Ruckbezug auf Proze-
duren und sprechakttheoretische Uberlegungen im Abschnitt 5.2.3 wird
auch in den anschlieBenden Definitionen von Regel, Regelanwendung und
MaBnahmen deutlich; die Beispiele in den entsprechenden Analysekate-
gorien dienen der Veranschaulichung (vgl. Dok.bd. I):

Setzung:

Eine Begriindung von EinzelmaBnahmen / Handlungsempfehlungen setzt
sich zusammen aus

(a) existierenden, sich zu beschaffenden und / oder gesollten Daten
(Wenn-Teil; deklaratives Wissen) und aus
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(b) einer als geltend vorausgesetzten Regel (Wenn-Teil ---> Dann-Teil;
prozedurales Wissen; auch i.S. eines vermuteten Konditionals im Rah-
men der Sprechakttheorie zu verstehen).

Grundaxiome:

In bezug auf die vorgenommene Setzung werden fiinf Axiome postuliert,

die hinsichtlich der Priifung der Begrindetheit von MaBnahmen / Hand-

lungsempfehlungen beriicksichtigt werden:

1. Wenn-Teil ist nicht expliziert.

2. Wenn-Teil ist abstrakt, d.h.: er enthélt keine Angaben iiber Personen,
Ort, Zeit und / oder Objekte.

3. Wenn-Teil ist konkret, d.h.: er enthalt Angaben tber Personen, Ort, Zeit
und / oder Objekte.

4, Dann-Teil ist abstrakt, d.h.: er enthdlt keine Angaben iiber Personen,
Ort, Zeit und / oder Objekte.

5. Dann-Teil ist konkret, d.h.: er enthdlt Angaben Gber Personen, Ort, Zeit
und / oder Objekte.

Definitionen:

Regel: = Wenn-Teil abstrakt Dann-Teil abstrakt
Regelanwendung: = Wenn-Teil konkret Dann-Teil konkret
MaBnahme: = Dann-Teil konkret

Kategorien:

Spalte M: "Satz"-Nummer und Angabe des Problemldsungsausschnitts

Spalte M;: Angabe der EinzelmaBnahme / Handlungsempfehlung als Konsequenz
(Dann-Teil) in der Spalte M,
Beispiel:"..., ist eine Gleichbehandlung ... nétig."

Spalte M,: Begriindung der EinzelmaBnahmen

Spalte M,;:  MaBnahme (Gewichtungsfaktor 0)
Beispiel: Herr D mubB sich in die Situation einbringen.

Spalte M,,: Regel (Gewichtungsfaktor 1)
Beispiel: Damit ein Schiiler seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet,
ist eine Gleichbehandlung der Schiiler nétig.

Spalte M, Regelanwendung (Gewichtungsfaktor 2)
Beispiel: Damit Heiko seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet, ist
eine Gleichbehandlung von Heiko nétig.
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Spalte M,,,: Regel . Malinahme (Gewichtungsfaktor 3)
Beispiel: Damit ein Schiiler seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet,
ist eine Gleichbehandlung der Schiiler notig: deswegen muf} Herr D
Heiko wie seine Mitschiller behandeln.

Spalte M, Regel . Regelanwendung (Gewichtungstaktor 4)
Beispiel: Gleichbehandlung ist eine notwendige Voraussetzung, um sei-
nen Platz in der Gruppe zu finden; damit Heiko seinen Plaiz in der
Gruppe findet, ist also seine Gleichbehandlung nétig.

Die Gewichtungsfaktoren werden zur Ermittlung eines qualitativen
"Durchschnittlichen Begrindungsgrads" (DBG) gebraucht (s. Abschnitt 1.6.3
der Operationalisierungen). Ausgangsiberlegung war dabei zunéchst, da
eine begriindetere MaBnahme einen héheren Stand an Reflexion und Pro-
blemldsefihigkeit widerspiegelt. Ein solches Maf weist jedoch sowohl theo-
retisch als auch praktisch Vor- und Nachteile auf.

Die Diskussion um Prasuppositionen sowie implizite und explizite Textbasis
zeigt, daB es gar nicht immer zwingend erforderlich ist, z.B. eine Regel ex-
plizit zu benennen oder eine Regel explizit zu konKretisieren
(Regelanwendung). Man kann Sprechakte auch so verstehen. Dagegen las-
sen sich zwei Argumente anfihren:

(1) Bei Schreibakten, wie sich im Rahmen unserer Untersuchungsanlage
gefordert waren, fehlt eine unmittelbare Zustimmung, Widerrede, ein
mogliches Nachfragen etc. Um der Vergleichbarkeit willen kann man
nicht einfach fehlende Argumentationsbestandteile als implizit vorhan-
den attribuieren®.

(2) Inder Bearbeitungsanleitung (s. Abb. 56b) heit es ausdricklich: "... sei
Dir dabei bewuBt, daBl es auf die Begriindung Deiner Empfehlung an-
kommt!"

Insofern bereitete uns ein praktisches Phanomen mehr Schwierigkeiten:
Das aufgrund der Strefinduzierung relativ knappe Zeitbudget reichte nicht
aus, alle gestellten Aufgaben / Probleme umfassend und begriindet zu bear-
beiten. So versuchten sich einige TN an ihren Begriindungen, verloren da-
bei aber den Problemlosekontext insgesamt aus dem Auge. Andere schaff-
ten umgekehrt nur die Angabe von Mafinahmen. Wir konstruierten deshalb
ein MaB, das auf empirischer Grundlage sowohl die "umfassende Informa-
tionsverarbeitung" als auch die "Begrindetheit" in einem ausgewogenen Ver-
hdltnis beriicksichtigt (s. Abschnitt 6.1.2.1 und Dok.bd. I}).

54 Hier stelit sich erneut die Frage der Intercoder-Ubereinstimmung (s.0.). Vertraut wurde erstens auf das gemeinsame
Erarbeiten der Operationalisierungen, zweitens aufl die expliziten Operationalisierungen selbst. Kontrolliert wurden
zu unterschiedlichen Zeitabschnitien von umerschiedlichen Kodierern 60% der Bearbeilungen. Meinungsverschie-
denheiten wurden zu 100% konsensdialogisch aufgelost. Die Kodierer waren TN aus alien Gruppen und Nicht-di-
rekt-Beteiligte, darunter vier Diplom-Handelsiehrer /innen.
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Als weitere MaBnahmenkategorien wurden das Abwégen von alternativen
MaBnahmen (M3) und der Handlungsentschlu3 (M4) operationalisiert (s.
Dok.bd. ).

5.3 Zusammenfassung der Hypothesen und Gang der Auswertungen

5.3.1 Hypothesen

Die Haupthypothese bezieht sich auf den Lernerfolg Forschenden Lernens,
der bei Gruppe 1 > Gruppe Il > Gruppe HI > Gruppe IV sein sollte. Der
Lernerfolg soll an Parametern der Handlungskompetenz festgemacht wer-
den. Handlungskompetenz schlie8t Problemidsefahigkeit mit ein.

Diese Hypothese impliziert, da} aufgrund einer mangelnden Beriicksich-
tigung subjektiver Handlungsrelevanz und Lernenden nicht gerecht wer-
denden Menschenbildannahmen sowie einer beiden Aspekten Korrespon-
dierenden Lernorganisation Studierende intellektuell unterfordert sind. Ge-
messen an innovativen Anforderungen wird i.S. der fiir Forschendes Lernen
definierten Merkmalsbereiche behauptet, daB nur in unzureichendem MaBe
gelernt wird; folglich wird auch nicht angemessen ausgebildet.

Als Unterhypothese kann die Behauptung betrachtet werden, daff Emo-
tionale Befindlichkeit im weitesten Sinne Lernen und schlieBlich auch die
dadurch erworbene Handlungskompetenz beeinfluBt, was sich insbesondere
in subjektiv als Belastung erlebten Situationen bemerkbar macht, Geeignet,
Belastungen zu erzeugen, sind z.B. Zeitdruck, Mehrdeutigkeit, Mehrwertig-
keit, Unsicherheit und komplex vernetzte Inhalte.

Eine Wechselwirkung von Haupt- und Unterhypothese konnte in der Frage
gesehen werden, ob antizipierte Unangemessenheit der Ausbildung und
gleichzeitig erlebte quantitative Uberforderung im Studium zirkular zu An-
passungshaltungen oder zu (anderen) emotionalen Problemen fiihrt. Diese
Frage zielt auch auf eine mogliche Analogie zu schulischen Selekti-
onsprozessen.

Die Nebenhypothese bezieht sich auf die Verdnderung der Emotionalen Be-
findlichkeit bei den drei Experimentalgruppen zwischen der Eingangs- und
der Ausgangserhebung: Sollten hier iiberhaupt Veranderungen auftreten,
so sollten sie in der Tendenz positiv und aquivalent abgestuft zum Lerner-
folg sein (s. Haupthypothese). Die Zuriickhaltung in der Formulierung re-
sultiert aus dem Wissen, da Emotionen 1.5. von Bewertungsmustern und
Motive aus langfristigen Lern- und Sozialisationsprozessen resultieren.

Interpretationen auf der Basis von Gruppenvergleichen sind im Sinne der
Hypothesen nur dann sinnvoll, wenn es keine Selbstselektionseffekte bei der
Gruppenwahl bzw. Gruppenzuordnung gegeben hat. Zu den Se-
lektionsvariablen z&hlt auch der in der Ausgangserhebung erhobene In-
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telligenzindikator. Zusatzlich gilt es, den EinfluB der Studiendauer zu iber-
prifen, da diese insbesondere hinsichtlich fachwissenschaftlicher Bewer-
tungskriterien wirksam sein kénnte.

Diese Zusammensteliung der Hypothesen unterstreicht noch einmal die
Notwendigkeit der Wahl der Erhebungsprinzipien:

- Vorgabe von nicht wohl-definierten Problemfillen;

- Vorgabe von Handlungssituationen zum bzw. im sozialen Kontext;
- StreBinduzierung.

Zu beschreiben sind nunmehr der Auswertungsgang und die Bestimmung
der Parameter (Variablen), mit denen die Handlungskompetenz (ein-
schlieBlich Problemlosefahigkeit) und die Emotionale Befindlichkeit i.S. der
Hypothesen gepriift werden sollen.

5.3.2 Auswertungsgang

Auswertungen waren in drei Bereichen vorzunehmen:

- Produktdaten zur Emotionalen Befindlichkeit und Intelligenz einschlieB3-

lich der Vortragsbewertungen durch die "Priifer” bzw. die Teilnehmer
selbst;

- Rekonstruktion der Handlungsstrukturen;
- Analyse der Tonbandmitschnitte der recall-Situation.

Der erste Auswertungsbereich bereitete keine Probleme; auch der dritte
Bereich war relativ problemlos zu codieren, da ich mir fiir den systema-
tischen Teil (also nach der Phase des "Abreagierens”) einen Gesprachs-
leitfaden mit standardisierten Fragen erstellt hatte. Die Rekonstruktions-
bemiihungen der Handlungsstrukturen, die den zentralen Analysebereich
ausmachten und unmittelbar der Prifung der Haupthypothese dienten,
habe ich bereits im Abschnitt 5.2 - mit Riickgriff auf verschiedene Theo-
rieteile dieser Arbeit - inhaltlich erlautert.

Nach den Operationalisierungen der in Abb. 62 bzw. Abb. 63 bezeichneten
Analysekategorien wurden diese auf die beiden schriftlichen Problemfélle
(2 x 74} und den ausgelosten Vortrag zu einem der Fille (72), also auf ins-
gesamt 220 geplante Handlungen angewendet. Die reduzierte Zahi bei den
Vortréagen ergab sich in einem Fall durch das Fernbleiben des TN vom Vor-
trag (s. Abschnitt 5.1); in einem anderen Fall wurde vergessen, die Video-
technik einzuschalten. Es sei zur Kodierung angemerkt, da aus Griinden
der AuswertungsSkonomie und der Fehlerreduzierung die Vortragsteile, die
mit den schriftlichen Ausfilhrungen ibereinstimmten, auch mit den kate-
gorisierten Daten iibernommen wurden. Zusitze oder Weglassungen im
Vortrag wurden entsprechend bei den Kategorisierungen beriicksichtigt
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und verrechnet. Abbildung 64 verdeutlicht den Auswertungsgang fir die
bereits in Abbildung 62 bezeichneten beiden Auswertungsstufen:
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Abb. 64: Uberblick iiber den Auswertungsgang
Die beiden Auswertungsstufen im mittleren Teil des Schaubildes entsprechen
denen in Abbildung 60; (D) bezieht sich nur auf den Problemfall
"Unterrichtsstrukturen”
(D = Diskrepanz := Schwierigkeit)

In der ersten Stufe werden pro Problemfall (schriftlich oder Vortrag) die
deskriptiven Werte fiir die einzelnen operationalisierten Kategorien ermit-
telt, die fiir jeden TN zusammengefaBt den Informationsgesamtgehalt seiner
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geplanten Handlung ergeben (s. Abschnitt 6.1.12). Gleichzeitig kann hin-
sichtlich des Idealtypus AIT auch gepriift werden, ob eine geplante Hand-
lungsstruktur Gberhaupt vollstédndig erstellt wurde (s. Abschnitt 6.1.1.1).
Diese Ergebnisse konnten nun innerhalb jedes Problemfalles zwischen der
schriftlichen Bearbeitung und dem mindlichen Vortrag verglichen werden.
Dariiber hinaus konnte dann zwischen den Problemfallen, die ja unter-
schiedliche Schwierigkeits- und Komplexitatsgrade reprasentieren, vergli-
chen werden.

5.3.3 Kategorien fachwissenschaftlicher Bewertung

Bezogen auf die Haupthypothese stellt sich fiir die Uberpriifung die Frage,
welche in den Texten feststelibaren Kategorien Indizien fiir eine vorhan-
dene Handlungskompetenz sein kdnnten. Neben den formalen Aspekten
Vollsténdigkeit und Informationsgesamtgehalt operationalisierten wir die in
Abbildung 65 wiedergegebenen Kategorien gemeinsam fiir beide Problem-
falie (Kapitel 3 der Operationalisierungen im Dok.bd. I).

Alle Haupt- und Unterkategorien, die fur die Bewertung moglich und nétig
erscheinen, liegen mit kurzem Hinweis auf den theoretischen Hintergrund
operationalisiert vor (Ausnahme: sozial-moralische Bewertung). Die Kate-
gorisierung ist zunichst nur fiir gekennzeichnete Stellvertreter der jeweili-
gen Hauptkategorien vorgenommen worden (s. Abbildung 65, (+)). Zu
Demonstrationszwecken werden auch fiir die gekennzeichneten Stellver-
treter die Ergebnisse der beiden TN im Dok.bd. ausgewiesen.

Zur Uberpriifung einer positiven Handlungskompetenz werden in dieser Ar-
beit besonders folgende fachwissenschaftliche Aspekte betrachtet:

- Ein hoher Informationsgesamigehalt sollte kombinierr sein mit einem
moglichst hohen Begrindungsgrad hbinsichtlich der Handlungsempfeh-
lungen;

- deklaratives und prozedurales Wissen sollte begrifflich richtig zugeordnet,
nachvollziehbar und erfolgsversprechend sein;

- neben einer formalen Vernetzung ist auch in hohem MaRe eine themati-
sche (inhaltliche und relationale) Komplexitdt zu erwarten.

Gemessen an den erhobenen Daten deutet sich hier eine Beschrankung i.S.
eines relativ geringen Aufldsungsgrades der Komplexitdt der verfolgten
Fragestellungen an. Dies erscheint aus Griinden der Ubersichtlichkeit und
Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse notwendig. Es sei darauf hingewiesen,
daB im Gesamtprojekt iiber 370 Variablen erzeugt worden sind, allein in der
Ausgangserhebung tiber 300. Trotz eng an die Fragestellungen angelehnte
Auswertungen wurden bisher zber 8.000 Vergleichstabellen fiir die Gruppen
erstellt. Diese resultieren aus der systematischen Vorgehensweise bei der
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Erstellung und Zusaminenfassung der Rohdaten erster und zweiter’® Ord-
nung, der Ermittlung von deskriptiven Mafien und einfachen Korrelationen.
Auch die unter inhaltlichen Gesichtspunkten ausgewihlten Datensétze zur
Hypothesenpriifung werden im Ergebnisteil der Ausgangserhebung (Kapitel
6) aus statistischen Griinden einer weiteren Datenreduktion durch Fakto-
renanalysen unterzogen, um anschlieBend die aufgesteliten Modelle mit
Hilfe von Regressions-, Varianz- und Kovarianzanalysen zu priifen. Ein wei-
terer Effekt der Datenreduktion ist die bessere Ubersichtlichkeit der
Darstellungen. Wenn bei der Darstellung im Ergebnisteil der Aus-
gangserhebung (Kapitel 6) vielfach iiber Faktoren-, Varianz-, Kovarianz-
und Regressionsanalysen berichtet wird, so stehen bei der Interpretation eine
Vielzahl von einfacheren gepriiften und interpretierten Statistiken dahinter.

Bezug zux Problemstellung
- Bewertung herangezogener Informationen (+)

- formaler Aufgabenbezug
- Informationsverarbeitung und Begrilndungsgrad (+)

Wissen
Jeweils zu den Inhaltsbereichen "Emotionale Befindlichkeit"

und "Sonstiges" sowohl deklaratives Wissen
- Begrifflichkeit (+)

- Fakten

- Variablenkonsistenz

- Strukturierung/Interpretation

als auch prozedurales Wissen

- Begriindetheit der Prozeduren {+)

- Alternativen innerhalb der Prozeduren (+)
- Handlungsentscheidung (+)

- logische Nachvollziehbarkeit (+)

- Erfolgsaussicht (+)

Vernetzung

- Relationenkonsistenz (+)

- Bearbeitete thematische Komplexit&t (+)
- AIT-Gesamtbewertung (+)

- Strukturierung (= Présentationsmerkmale)

Présentation
- Prasentationsmerkmale (= Strukturierung)
- Einschdtzung der eigenen Sicherheit (+)

Individuelles Zielsystem
- Perspektivitdt (incl. Personenkonsistenz) (+)
- rekonstruierbare Wert-/Norm-/Moralstufen

Abb. 65: Kategorien zur Ermittlung des fachwissenschaftlichen Gehalts

55 Quantifizierte verbale Daten.
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6. Ergebnisse der Ausgangserhebung

Bezogen auf die im Abschnitt 5.3 zusammengefa3ten Hypothesen werden
die Ergebnisse in drei Abschnitten dargestellt. Sofern detaillierte Rick-
beziige zum theoretischen Hintergrund, zur Operationalisierung oder zur
Auswertung notwendig werden, geschieht dies bei dem entsprechenden
Prifschritt.

Der erste Abschnitt bezieht sich auf formale und fachwissenschaftliche
Aspekte geplanter Handlungen, die entsprechend den Abbildungen 62 bis
65 ermittelt wurden. Dieser Abschnitt zielt vorrangig auf die Prifung der
Haupthypothese, des Erfolges von Forschendem Lernen.

Untersucht werden unter formalem Aspekt

- die Vollstandigkeit und

- der Informationsgesamtgehalt.

Dabei werden bezogen auf den Informationsgesamtgehalt der EinfluB der
Gruppenzugehérigkeit und der Erhebungssituation ("Heiko"-schriftlich,
"Unterrichtsstrukturen" - schriftlich und Vortrag) varianzanalytisch gepriift
(Abschnitt 6.1.1.2.2).

Die Prifung fachwissenschaftlicher Aspekte erfolgte unter den im Ab-
schnitt 5.3.3 angegebenen Kategorien,

- der Kombination von Informationsverarbeitung und Begriindungsgrad;
- den Wissensaspekten Begrifflichkeit, Nachvollziehbarkeit und Erfolgs-
aussicht sowie

- der thematischen Komplexitit.

Der zweite Abschnitt beschaftigt sich mit dem EinfluB von Persdnlich-

keitsmerkmalen auf vier "Leistungsebenen™:

(1) dieim ersten Abschnitt analysierte "objektive” Leistung;

(2) die Leistungsfeststellung durch die "Prifer” nach dem Vortrag hin-
sichtlich zweier kognitiver und zweier emotionaler Aspekte;

(3) die subjektive Selbsteinschitzung der TN im Recall;

(4) die Bewertung der sonstigen Leistungen (Zensuren) durch die In-
stitution Universitat.

Diese Zusammenhénge werden regressionsanalytisch gepriift (Abschnitt
6.2.3) und dienen vorrangig der Uberpriifung der Unterhypothese, aber
auch der Nebenhypothese (s. Abschnitt 6.2.2.1 "Emotionale Befindlichkeit")
und ihrer Wechselwirkungen mit der Haupthypothese, z.B. hinsichtlich der
Selbstselektion, der Problematik subjektive und objektive Kompetenz sowie
der moglichen Ubertragbarkeit reziproker Beurteilungen von Lernenden
und Lehrenden in der Schule auf unversitéire Selektionsprozesse.
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Der dritte Abschnitt berichtet iiber Ergebnisse des Einflusses der als Kova-
riaten definierten Studiendauer und Intelligenz auf die vier Lei-
stungsebenen. Besonderes Augenmerk gilt in diesem Abschnitt aber der
Priifung von Gruppenunterschieden mit Hilfe orthogonaler Kontraste hin-
sichtlich verschiedener Modelle, wie sie in den ersten beiden Abschnitten
geprift wurden; denn im ersten Abschnitt wird die Gruppenzugehorigkeit
nur unspezifisch geprift, wihrend im zweiten Abschnitt aufgrund der
Gruppengroflen eine detailliertere regressionsanalytische Prifung entfallt.

6.1 Geplante Handlungen - formale und fachwissenschaftliche Ergebnisse

Die Darstellung folgt den beiden in den Abbildungen 62 und 77 skizzierten
Auswertungsschritten.

6.1.1 Formale Ergebnisse zum Analytischen Idealtypus

Zwei miteinander verflochtene Aspekte werden betrachtet:
1) Formale Vollstandigkeit der Bearbeitungen im Sinne des AIT;
2) der Informationsgesamtgehalt.

6.1.1.1 Formale Vollstéindigkeit

Die Volistandigkeit kann zur Beurteilung dafiir herangezogen werden, in-
wieweit von den unterschiedlichen Gruppen der idealtypisch gesetzte Maf-
stab erreicht wurde, und gibt gleichzeitig zur Uberlegung Anla3, wie mit de-
fizitiren Handlungsstrukturen auswertungsmafBig weiter verfahren werden
solite. DaB defizitdre Handlungsstrukturen zu erwarten sind, ist evident:
Schlieflich zielte die sachbezogene Streflinduzierung darauf ab, diesbeziiglich
Unterschiede zwischen den Gruppen hervorzurufen i.S. vorhandener bzw.
nicht oder nur bedingt vorhandener Handlungskompetenz. Die Diffe-
renziertheit in den Abbildungen 66 bis 69 - fiir die "Unterrichtsstrukturen”
sogar nur ausschnitthaft dargestellt - 123t sich nicht auf einen Index reduzie-
ren, weil die Festlegung einer Vollstandigkeitsrangfolge letztendlich beliebig
ist.

Der Analytische Idealtypus umfaBt fir den Fall "Heiko" vier Analysebe-
reiche (II: Ist, IV: Soll, V: MaBnahmen; VI: Handlungskontrolle) und fiir
den Fall "Unterrichtsstrukturen” finf (zusétzlich 1II: Ist-Soll-Diskrepanz).
Von einer vollsténdig geplanten Handlung kann im strengen Sinne nur ge-
sprochen werden, wenn zu allen Bereichen von den einzelnen TN Informa-
tionen gegeben bzw. gesucht werden. Das trifft fiir die Fille und die Erhe-
bungsverfahren "schriftlich” - "miindlich" (Vortrag) wie folgt zu (detaillierte
Informationen in den Abbildungen 66 bis 69):
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"Heiko" (schriftlich): 17,57% der geplanten Handlungen;

"Heiko" (Vortrag): 82,35% der geplanten Handlungen;
"Unterrichtsstrukturen” (schriftlich): 2,70% der geplanten Handlungen;
"Unterrichtsstrukturen” (Vortrag): 21,05% der geplanten Handlungen.

Einige globale Aussagen kénnen formuliert werden:

(1) Idealtypisch betrachtet, sind die bearbeiteten Problemfille in hohem
MalBe defizitar als geplante Handlung prisentiert worden: Nur etwa
10% der schriftlichen Bearbeitungen und etwa 50% der Vortrige ge-
niigen voll den Erwartungen.

II, IV, Vu. VI

n der TN abs rel. {in %)
L 74 13 17,57
I ki 2 28,57
II 21 5 23,80
ITT 20 4 20,00
v 26 2 7,69
II, IVu. Vv
n der TN abs. rei. (in %}
L 74 38 51,35
I 7 4 57,14
II 21 g 38,08
III 20 13 65,00
v 26 13 50,00
II, Vu, VI
n der TN abs. rel. (in %)
L 74 ] 6,76
1 7 1 14,29
11 21 3 14,29
I1I 20 1 5,00
IV 26 0 6,00
11 u. V
n der TN abs. rel. {in %}
L 74 18 24,32
I 7 0 0,00
11 21 5 23,81
III 20 2 10,00
v 26 11 42,31

Abb. 66: Volilstindigkeit "Heiko" (schriftlich)

Die romischen Ziffern in den kieinen Késten stehen fiir die Gruppen
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(2) DabB bei den Vortragen vollstindigere Losungen angeboten werden,
hat zwei Griinde:
(a) Zur Benutzung der schriftlich ersteliten Unterlagen kam zusitzlich
noch die Vorbereitungszeit fiir den Vortrag;
(b)an zwei wichtigen Punkten wurde von den "Pritfern" nachgefragt
(s.0.).
(3) Zu "Heiko" werden durchgingig vollstindigere Ldsungen angeboten
als zu den "Unterrichtsstrukturen”. Das kann an dem unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad oder an der StreBinduzierung liegen.

Ein Blick auf die Gruppenergebnisse in den Abbildungen 66 bis 69 zeigt,
dafl die Hauptzielgruppe 1 durchgingig die vollstindigsten geplanten
Handlungen présentiert und auch bei den "Unterrichtsstrukturen” deutlich
weniger defizitire Handlungen anbietet als die anderen Gruppen. Wihrend
bei "Heiko" zwischen den Gruppen II und III keine bemerkenswerten Unter-
schiede festzustellen sind, setzt sich die Gruppe II bei den "Unter-
richtsstrukturen” deutlich positiv von der Gruppe III ab. Bis auf den Vortrag
bei "Heiko" fallt die Kontrollgruppe (IV) deutlich ab.

II, IV, V u. VI
n der TN abs. rel. (in %)
£ 34 28 82,35
I 3 3 100,00
1I 10 7 70,00
III 10 9 90,00
v 11 9 81,82
II, IV u. v
n der TN abs. rel. (in %)
L 34 5 14,71
1 3 o] 0,00
I 10 2 20,00
1T 10 1 10,00
v 11 2 18,18
TTu. Vv
n der TN abs. rel. (in %}
L 34 1 2,94
I 3 0 0,00
11 10 1 10,00
II1 10 o Q,00
v 11 0 0,00

Abb. 67: Vollstindigkeit "Heiko" (Vortrag)*

56 Ausgelost waren 36 TN fur den Heiko-Vortrag. Fur zwei TN fiegen keine Daten vor; ein TN ging vor dem Vortrag
fort, nachdem er in Erfahrung gebracht hatte, wer der "Prufer® ware (s.0.); bei einem anderen TN wurde das Ein-
schalten der Video-Technik vergessen.
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II, III, IV, Vu. VI

n der TN abs rel. (in %)
£ 14 2 2,70
I 7 2 28,57
II 21 Q 0,00
111 20 0 0,00
v 26 0 0,00
I, III, IV u. V
n der TN abs rel. (in %
L 74 21 28,38
I 7 2 28,57
I1 21 7 33,33
III 20 & 30,00
v 26 6 23,08
ITI, III, V u. VI
n der TN abs. rel. {in %)
o 74 4,05
I 7 0 0,00
II 21 1 4,76
III 20 ¢} 0,00
v 26 2 7,69
II, ITT u, V¥
n der TN abs. rel. (in %)
L 74 8 10,81
I 7 2 28,57
I1 21 2 9,52
III 20 3 15,00
v 26 1 3,85
II, Vu. VI
n der TN abs. rel. (in %)
L 74 5 6,76
I 7 1 14,29
II 21 3 14,29
ITI 20 1 5,00
v 26 0 0,00

Abb. 68: Vollstandigkeit "Unterrichtsstrukturen” (schriftlich)
Die ersten fiinf von zehn Kombinationen - Rangreihe nach dem AusmaB an
Vollstandigkeit
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11, III, IV, Vu. VI

n der TN abs. rel. (in %)
T 38 8 21,05
I 4 1 25,00
11 11 2 18,18
III 9 2 22,22
v 14 3 21,43

n der TN abs. rel. (in %)
z 38 13 34,21
I 4 2 50,00
IT 11 7 63,64
III 9 2 22,22
Iv 14 2 14,28

n der TN abs. rel. (in %)
T 38 2 5,26
I 4 1 25,00
IT 11 0 0,00
ITI 0 0,00
v 14 1 7,14

II, IIT u. V

n der TN abs. rel. (in %)
L 38 5 13,16
I 4 0 0,00
II1 11 1 2,09
I1I 9 3 33,33
v 14 1 7,14

Abb. 69: Vollstindigkeit "Unterrichtsstrukturen” (Vortrag)
Die ersten vier von acht Kombinationen - Rangreihe nach dem Ausmaf$ an

Volistandigkeit

Ein anderer Aspekt, der fir geplante Handlungen eine besondere Wich-
tigkeit haben sollte - man kdnnte auch von einer Mindestanforderung spre-
chen sind die vorgeschlagenen Manahmen / Handlungsempfehlungen
(s.0.). Fur den Fall "Heiko" gilt: Alle TN haben mindestens eine MaBnahme
(Kategorie V) genannt. Fiir die "Unterrichtsstrukturen” ergibt der in Abbil-
dung 70 dargestelite Zusammenhang.
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absolute und relative Anzahl
der TN, die in Kategorie V
mindestens eine Nennung haben

Gruppe |n der
TN abs. rel. (in%)
r 74 48 64,86
I 7 7 100, 00
1T 21 12 57, 14
I1I 20 13 65,00
Iv 26 le 61,54
absolute und relative Anzahl
der TN, die in Kategorie V
mindestens eine Nennung haben
Gruppe |n der
TN abs. rel. (in%)
L. 38 33 86,84
I 4 [ 100,00
II 11 10 50,91
III 9 8 88,89
v 14 11 78,57

Abb. 70: Absolute und relative Anzahl der TN, die mindestens eine Mafinahme (V) bei

den "Unterrichtsstrukturen” genannt haben - schriftlich (oben) und
(unten)

ortrag

Lediglich die Gruppe I geniigt dieser Mindestanforderung - und das mit
deutlichem Abstand, denn fiir die anderen Gruppen ergibt sich ein Pro-
zentsatz von nur ca, 61 im Durchschnitt. Selbst nach der konkreten Auffor-
derung durch die "Priifer" im Vortrag (s.0.) gelingt es nur ca. 86% der TN
der Gruppen II, IIT und IV, mindestens eine MaBnahme zu nennen. Ein fiir
spétere Auswertungen interessantes Indiz ergibt sich aus den Differenzen
der relativen Anteile pro Gruppe: Die relativen Anteile steigen absolut um
ca. 33,5 (Gruppe II), 24 (IIT) und 17 (IV).

6.1.1.2 Der Informationsgesamtgehalt

6.1.1.2.1

Deskription

Will man einen die geplante Handiung insgesamt reprasentierenden Wert,
den Informationsgesamtgehalt, ermitteln, so muB man alle Handlungkom-
ponenten im definierten Sinne beriicksichtigen. Nun haben die Ergebnisse
im letzten Abschnitt aber bereits angedeutet, daB die additive Verkniipfung
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nicht unbedingt empfehlenswert erscheint: Ein auf solche Weise gewonne-
ner Gesamtwert erméglichte es beispielsweise, fehlende Ziele, MaBnahmen
oder Handlungskontrollen durch eine (endlose) Auflistung von Ist-Fakten
zu kompensieren. Eine theorieadiquate Gewichtung endete aber letztlich in
einer (willkirlichen) Setzung von Prozentsitzen fir die einzelne Kategorie,
es sei denn, man akzeptierte fiir die Auswertung nur volistandige Losungen.
Das ist natiirlich nicht sinnvoll, wie die Ergebnisse im ersten Abschnitt zei-
gen, da insbesondere bei den "Unterrichtsstrukturen” mangels TN keine
Gruppenvergleiche mehr moglich wéren.

Wir haben die Losung dieses Problems in der faktischen Gewichtung ge-
sehen, die fiir beide Problemigsefille und beide Erhebungssituationen
(schriftlich; miindlich) je gesondert ermittelt werden (s. Dok.bd. I). Um die
nichsten Abbildungen nachvollziehen zu konnen, sei kurz ein Beispiel fir
alle TN (Gesamt), "Heiko", schriftlich gegeben:

Ist Scll [MaBnahmen|Handlungs- Gesamt
{IT)) (IV) (V) kontrolle ({VI)|{VII)
Informationsgehalt 903 124 426 33 1486
fir alle TN
Informationsgehalt
Gesamtinform.gehalt 0,61} o,08] 0,29 0,02 1
Komplement 0,39} o©,92) 0,71 0,98 3

Betrachtet man den Gesamt-Informationsgehalt fiir alle TN (1486} beziig-
lich seiner Verteilung auf die Kategorien geplanten Handelns, so fallt die
Ungleichheit der Besetzung der Kategorien auf. Insbesondere Handlungs-
kontrolle und Ziele sind wenig gebrauchte  Kategorien und tragen entspre-
chend stark zu den defizitaren (unvollstindigen) Handlungsstrukturen bei
{(s.0.). Andersherum betrachtet: Diese Kategorien sind vergleichsweise ge-
geniiber der MaBBnahmen- bzw. der Ist-Kategorie besonders wertvoll i.S. des
anzustrebenden Idealtypus AIT. Das driickt sich auch in der Gewichtung
aus, die sich aus dem komplementiren Prozentsatz zum faktischen Prozent-
satz an der Gesamtinformation ergibt. Diese Gewichtung folgt der Uberle-
gung, daB einerseits jede Kategorie von den TN verwendet sein sollte (s.0.),
es andererseits aber keinen Beleg dafiir gibt, wie stark die einzelne Katego-
rie - idealtypisch - zu gewichten wire; daher wird jede Kategorie gleich be-
wertet. Fir die vier Analysekategorien ergibt sich ein Gesamtwert von vier,
der aufgeteilt wird in die Nutzung einer einzelnen Kategorie und dem Rest,
der jeweils fiir die drei nicht betrachteten Kategorien iibrig bleibt (s. letzte
Spalte bzw. letzte Zeile). Eine Gleichverteilung der Informationen auf alle
vier Kategorien (je 0,25) hétte zu dem identischen Gewicht von 0,75 fiir
jede Kategorie und damit zu keinerlei Verschiebung der Informationen in
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den Kategorien gefiihrt, Angewendet auf die exemplarischen TN 01 und
TN 15 (s. Dok.bd. I), ergeben sich folgende Werte:

™ | vII [1(x 0,39)]|S(% 0,92)|M(x 0,71)|[HK(x 0,98)|ZAIT x G
01 38 | 19| 7,41{ 10| 9,20 e] 4,26 3| 2,94 23,81
15 19 9| 3,51 4] 3,68] 5] 3,55 1| 0,98 11,72

Entsprechend ergeben sich fiir alle TN bzw. die Gruppen I bis I'V folgende
Werte:

<<
i}
[
—
s
)
n
k2l
k3
o
=
=4
=3
73
&
=
&
o
™
o
=
£
o

n|VII

=
E]
=]
E]

Ges. |74(1486]20,08|12,20] 4,76] 1,68| 1,54} 5,76} 4,09| 0,45 0,44 | 10,83

1 7| 140{20,00|11,29] 4,40( 2,29 2,10} 5,29] 3,75| 1,14| 1,12 | 11,38
1 |21| 398}18,95/11,43| 4,46| 1,29} 1,18) 5,71) 4,06 0,52| 0,51 | 10,21
TIT |20| 431/21,55|12,50| 4,88 2,35| 2,16} €,30] 4,47| 0,40| 0,39 | 11,590
v |26| 517|19,88{12,85| 5,01| 1,31| 1,20] 5,50} 3,91| 0,23] 0,23 | 10,34

Die beiden markierten Spalten entsprechen den ersten beiden Spalten der
Abbildung 71, Die Binnenstruktur der letzten Tabelle unterstreicht noch
einmal analog zur VollstAndigkeit, daB die Gruppen-Informationsge-
samtgehalte auf unterschiedliche Weise zustandekommen. Im weiteren Ver-
lauf wird allerdings nur der Informationsgesamigehalt analysiert.

Gesamtgruppe: Teilgruppe Video: Heiko miindlich:

VII, o fVIX, . x G Vil .| VIL, o %XG VIlg o VII, 0w % G
n n n n n n nyn n
£174120,08 10,83 34|20,82 11,39 |34)31,71 18,45

II[21]18,95¢° 10,21* [10{17,30%| %"
r1rf20f21,55*|  11,90" |10]24.307 % D13 20 10]34,50%] 19,697
IV|26[19,88° 10,34® |11]20,09® 10,85*|11]30,18%| 17,197

Abb. 71: Informationsgesamtgehalt - ungewichtet und gewichtet - fiir "Heiko";
schriftlich (H,s) und miindlich (H,m);
Hochzahlen = Rangpliitze der Gruppen;
* = signifikant auf f b-Niveau

Die intendierte Korrektur und die dadurch verbesserte Moglichkeit, mit
den im idealtypischen Sinne defizitiren Handlungsstrukturen weiterzuar-
beiten, macht sich insbesondere bei den "Unterrichtsstrukturen” bemerkbar:
Die vorgegebenen Netze boten sich geradezu an, eine Vielzahl von vorhan-
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denen Variablen oder Relationen einfach (beschreibend) aufzuzihlen.
Wirksam wird dies nur, wenn sich die Gruppen in der Nutzung der Katego-
rien unterscheiden. Die Verdnderung in den Rangrethen der Abbildungen
71 und 72 verdeutlichen dies. Die Kontrolle der Transformation ergab, daB
die Korrelationen der Informationsgesamtgehalte zu ihren gewichteten Pen-
dants zwischen .87 und .95 (p < 0,05) betragen.

Die Abbildungen 71 bis 73 zeigen fiir die Haupthypothese einige wichtige
deskriptive Ergebnisse:

Die Rangfolgen belegen die Uberlegenheit der Gruppe I - vor allem bei
zunehmender Schwierigkeit und der damit verbundenen StreBinduzie-
rung. Bei der schriftlichen Bearbeitung von "Heiko" liegen die Ergeb-
nisse der TN noch relativ dicht beieinander. Bei der schriftlichen Be-
arbeitung der "Unterrichtsstrukturen" gibt es zwischen den Gruppen 1
und II bzw, I und IV bereits hochsignifikante Unterschiede. Bei den
Vortragen gibt es bei "Heiko" einen signifikanten Unterschied zwischen
den Gruppen I und I sowie einen bedeutsamen Zuwachs der Gruppe I
gegeniber der Gruppe III (s. Abb. 73), bei den "Unterrichtsstrukturen”
praktisch bedeutsame Unterschiede ( «2 ) zwischen den Gruppen I und
I1I sowie zwischen 1 und IV - jeweils zu Gunsten der Gruppe I57.

Gesamtgruppe: Teilgruppe Video: US miindlich:
Vit VI . X G VIL e (V1T % 6 VIle | VI, X G
n| n n n] n n n{ n n
L|74{ 23,67 10,50 38| 23,45 | 10,93 38| 31,03(14,80

1I|21) 21,05 9,20 11| 22,09*f 10,91* [11] 30,55°|15,99* 0,12
111}20| 28,20% 12,217 9| 2¢,78°| 10,53* af 29,56>[13,97°

1} 7| 30,57 14,03'3 4 250" 12,9° 4| 40,757 118,92'= =n ,t.
L3

”[ ]@l
v|26f 20,46° 9,27° 14{ 22,50°] 10,63* |14] 28,86%[13,24* a,,ﬂ

Abb. 72: Informationsgesamtgehalt - ungewichtet und gewichtet - fiir "Unterrichtsstruk-

turen”;

schriftlich (US,s) und miindlich (US,m);
Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
** = signifikant auf 1%-Niveau

Die Rangfolgen deuten auf eine Auffalligkeit bei der Gruppe II hin, die
auch fiir die weiteren Auswertungen Konsequenzen erforderlich er-
scheinen lassen. Die Abbildung 73 unterstreicht - als Auszug der Ab-
bildungen 71 und 72 - diesen Eindruck: Die Gruppe verbessert sich vom

57 Die praktische Bedeutsamkeit wurde mit w? {Omega-Quadrat; HAYS 1973, S. 417) dann berechnet, wenn deutliche

Unterschicde sich nur aufgrund der zu kleinen n der GruppengraBen als nicht signifikant erwiesen. Es wurde bewuBi
darauf verzichtet, durch einen Wechsel der statistischen Testverfahren positv signifikante Ergebnisse zu erhalten,
Ausgewiesen werden wi-Werte, die sicben oder mebr Prozent der totalen Gesamivarianz erkldren (w? = 0,07).
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Rang 4 auf den (hypothesengerechten) zweiten Platz, wobei sie insbe-
sondere bei den Vortrdgen deutlicher zulegt als die Gruppen Il und
I'V38 DaB man mit solchen Interpretationsversuchen sehr vorsichtig um-
gehen muf, zeigt noch einmal ein Blick in die Abbildungen 71 und 72,
insbesondere in die "Teilgruppen Video". Diese zeigen fiir den Fall "Hei-
ko", daB aus der Gruppe Il die eher etwas schwiacheren TN (9,77 vs. x =
10,21 fir die Gesamtgruppe, d.h. 10,61 fiir die elf nicht fiir den Heiko-
Vortrag ausgelosten TN), fir die Gruppen [, III und IV dagegen die
cher etwas stirkeren TN fiir den Heiko-Vortrag ausgelost wurden. Bei
den Vortrigen zu den "Unterrichtsstrukturen” wurden die etwas stir-
keren TN der Gruppen II und IV sowie die etwas schwicheren der
Gruppen I und III ausgelost. So kénnte der signifikante Unterschied
zwischen den Gruppen I und II beim Heiko-Vortrag und der nicht-si-
gnifikante Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen beim Vortrag
der "Unterrichtsstrukturen" genau durch das Los verursacht worden sein.
Umso bemerkenswerter ist dann wieder, daB beim Heiko-Vortrag die
schwiicheren TN der Gruppe II im Vergleich zur schriftlichen Aus-
arbeitung mehr zulegen als die stirkeren TN der Gruppen Iil und IV

(s.0).

VL, . % G Diff. VIL, . %G VIl o % G Diff. VII,g . X G
n n n n n n
t)3d| 11,39 18,45 3g| 10,93 14,80
7,06 3,87
1| 3] 13,03% 24,35'— | 4f 1290 18,92' - o2
11, :I* 6,01 . 0, 4%
1Ijiof 9,77* 16,83 111] 10,917 15,9%"
7,06 jwo* = gor 5,08 ]
trI{10| 13,10 19,69° 9| 10,53" 13,97 |
6,5 3,4 |- nog
|| 10,85 17,19 14] 10,63" 13,24"
6,34 2,61

Abb. 73: Gewichtete Informationsgesamtgehalte der Vortragsteilnehmer von "Heiko"
bzw. "Unterrichtsstrukturen”, schriftlich (H,s bzw. US,s) und mindlich (H,m
bzw. US,m);

Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau

Fiir die weiteren Auswertungen dringt sich somit das Zusammenfassen der
beiden Vortrige zu einer Vortragsvariablen auch fiir die Gruppener-
gebnisse auf (vgl. lierzu die Abbildung 75).

58 Die ausgewiesenen Differenzen ailer folgenden Tabellen zwischen dem Vortrag unq der jeweiligen schrif_t!icncn Be-
arbeitung sind als cigenstandige Variablen definiert und die Gruppenunterschiede mit dem T-Test éberpruft worden.
Statistisch bedeutsame Unterschiede werden in dic Tabellen eingetragen.
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6.1.1.2.2  Varianzanalytische Priifung

Um einerseits die zuletzt genannten Zufélligkeiten zu kompensieren und
andererseits die Vergleichbarkeit aller Teilnehmer zu erméglichen, wurde
die Gesamt-Informationsgesamtgehalts-Variable AITG gebildet. Diese be-
steht aus der Summe der drei gewichteten Leistungen jedes TN bzgl. der Pro-
blemldsefalle "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen":

VH X GH,S + VH X GU‘s + VII X GH,m bzw. Um

Um zu priifen, ob die Gruppenzugehdrigkeit die zur Aufnahme in das Ap-
proximierende Modell erforderliche EffektgroBe von F gréBer 2 hat
(LINHART 1987, S. 137), wurde zunichst eine Einweg-Varianzanalyse mit
ungleichen Wiederholungen (unterschiedlichen GruppengréBen) nach fol-
gendem Modell gerechnet:

Yi=Ht o tey (o = Gruppe)
Der Wert des Kriteriums "Gruppe"” wird dieser Anforderung gerecht.

Die Interpretationsfahigkeit der Varianzanalyse héngt mit von der Ver-
teilung der e, des Versuchsfehlers () ab. Dieser fait die Abweichungen der
beobachteten Werte von den mit Hilfe der Varianzanalyse geschitzten
Werten, die sich nicht durch bestinmte EinfluBfaktoren bestimmen lassen,
zusammen. Alle Fehler sollten eine vergleichbare Varianz aufweisen
(Homaoskedastizitdt). Weiterhin ist zur Priifung von Hypothesen die Nor-
malverteilung der Fehler anzunehmen. Vor weiteren varianzanalytischen
Priifungen sollte daher eine Analyse der geschitzten Werte der Fehler, der
sogenannten Residuale, erfolgen®. Zu deren Uberpriifung wurden haupt-
sichlich graphische Methoden des Programmpakets BMDP benutzt.

Normalitit

Dargestellt wird hier bereits die logarithmitsche Transformation, die eine
leichte Schiefe der urspriinglichen Normalverteilung korrigierte. Die Ab-
bildung in Dok.bd. VII zeigt, daf zwei y-Werte auBlerhalb des fur normal-
verteilte Werte Gblichen Bereichs liegen.

Der "normal probability" Plot (siche Abbildung in Dok.bd. VII) bestatigt
den Verdacht, daf die beiden genannten Werte sogenannte AusreiBer sein
konnten, da sie deutlich von der zu erwartenden Geraden abweichen. Ein
um den linearen Trend reduzierter "detrended normai probability” - Plot
unterstreicht dies (MECKBACH 1988, S. 48).

Die statistische Priifung der AusreiBerkandidaten nach dem GRUBBS-Test
(GRUBBS / BECK 1972; HARTUNG 1987) zeigt, daB nur einer der beiden

59 Ang_emcrkl sei, daB nur mit vollstéindigen Datensatzen gerechnet wurde. Die beiden TN, fur die keine Vortragsdaten
varliegen, wurden auch aus den Daten der schriftlichen Bearbeitungen heravsgenommen.

60 Diese Analysen hat dankenswerterweise MECKBACH (1988) dbernommen.
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Werte statistisch als Ausreifler bewertet werden kann (MECKBACH 1988, S.
49 ff.). Eine genaue Uberpriifung ergibt, daB der zu diesem Wert gehoérende
Student der Kontroligruppe (IV) als einziger Kandidat im ganzen Test zwei
der drei Teilpriifungen ohne zahlbares Ergebnis bearbeitet hat. Er fiihlte
sich nach eigenen Angaben {iberfordert. Es widerspriche jedoch dem Design
der Untersuchung und den dabei verfolgten Absichten, dieses Ergebnis au-
Ber acht zu lassen: Black-outs, aufgabenirrelevante Kognitionen, Resi-
gnationen etc. sind mogliche Konstellationen Emotionaler Befindlichkeit,
die in Priifungssituationen zu solchen Ergebnissen, zur Nicht-Bewiltigung
der StreBsituation fithren kénnen.

Homoskedastizitit

Die Frage der Gleichheit der Varianzen der Residualen kann auch durch
eine Graphik veranschaulicht werden. Die Abbildung in Dok.bd. VII zeigt
auf der Abszisse die fiir die Gruppen aus dem Varianzmodell geschitzten
Werte y, (von links nach rechts: Gruppe IV: 34,83, II: 35,82, III: 41,33, I:
46,65). Die Residuale sind gleichmaBig um die Nullachse verteilt, die er-
rechnete Steigung der linearen Regression ist nahezu Null. Es gibt keine
Anzeichen fiir Heteroskedastizitt.

Die Analyse der Residualen besagt insgesamt, daf mit diesem Datenmate-
rial Varianzanalysen ohne Einschrinkungen gerechnet und interpretiert
werden kénnen.

Das fiir die Ausgangserhebung aufzustellende Modell lautete eigentlich wie
folgt:

Yix = # + o + B+ (aB); + 5, + ¢y (Modell A)

(a = Gruppe, § = Test, s = Student)
Es handelt sich um ein Modell, daB aus festen Effekten («,B8) und aus zufél-
ligen Effekten (s,; wegen der Vortragsauslosung) besteht, man nennt es da-
her ein gemischtes Modell. Zusitzlich ist es teils geschachtelt und teils ge-
kreuzt®. Dieses Modell lieBe sich im Prinzip schitzen; jedoch ist fiir seine Be-

rechnung mit einer ungleichen Anzahl von Teilnehmern in den vier Gruppen
keine anerkannte Methode bekannt.

Um dennoch zu Aussagen zu kommen, versucht man zunéchst, das gemisch-
te Modell in ein festes Modell zu iiberfiihren. Dieses neue Modell wire
dann:

Yix =8 +a; + 8 + (aB); + e, (ModellB)
Bei diesem Modell hat man den zufilligen Effekt der Studenten eliminiert;

er geht also mit in die Residuale e ein. Man kann davon ausgehen, daB die-
ses Modell eine gute Approximation ist; denn die oben vorgefiihrte Re-

61 Es wird zuniichst noch von vier Testsituationen ausgegangen.
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sidualanalyse lieB ja keine Abweichung der Residuale erkennen, obwohl
diese die entsprechenden Abweichungen mit einschlossen.

Eine Varianzanalyse des obigen Modells zeigt folgende Ergebnistafel (Ab-
bildung 74):

SOURCE SUM OF DEGREES OF MEAN F
SQUARES |FREEDOM SQUARE
MEAN 30677.28077 1 30677.28077(1070.96
Test 1673.60747 3 577.86916 19.48
Gruppe 357.77452 3 119.25817 4.16
Test x Gruppe| 184.24311 9 20.47146 0:71
ERROR 5728.93092 200 28.64465

Abb. 74: Varianztafel fiir Modell B bei vier Testsituationen

Die kritischen Werte der F-Verteilung mit einem Signifikanzniveau von 0.05
lauten: me:o‘o5 = 2,60 und Fg;mo.05 = 1,88.

So zeigt sich, daB3 die Einfliisse der Effekte Test und Gruppe signifikant
sind, wahrend die Wechselwirkung keinen signifikanten Einfluf3 zu haben
scheint. Es handelt sich also um ein rein additives Modell:

Vi =k +a + 8 +e, (Modell C)
Das heift, die Effekte der Gruppen und der Tests verhalten sich additiv zu-

einander. Wir haben festgestellt, da die Gruppe einen signifikanten Ein-
fluf auf das Testergebnis hat, ebenso wie der Test selber.

Die deskriptiven Ergebnisse (s.0.) legen nahe, daB dies im Sinne der
Haupthypothese und in Wechselwirkung mit der Unterhypothese als Beleg
dafiir anzusehen ist, daB unter der StreBinduzierung der Erfolg der Gruppe
I besonders deutlich wird. Hier wird jedoch eine exaktere Priifung mithilfe
orthogonaler Kontraste erforderlich (s. Abschnitt 6.3).

Die oben getroffene Entscheidung, die Vortragsleistungen zu einer Ge-
samtvariablen zusammenzufassen, 1i6t es angemessener erscheinen, das
Modell B mit nur drei Testsituationen zu priifen. Alternativ ergébe sich die
Moglichkeit, zwei Varianzanalysen durchzufiihren, eine mit den TN des
Vortrags "Unterrichtsstrukturen” und eine andere mit den TN des Heiko-
Vortrags. Da sich aber hierbei die Gruppengrofen - speziell der Gruppe I
bis auf 3 - reduzieren wiirden, ist ein solches Vorgehen nicht sinnvoll.
Deskriptiv ist das varianzanalytisch zu priifende Datenmaterial in den Ab-
bildungen 75 in graphischer Form dargestellt. Die dominante Stellung der
Gruppe I und der relativ starke "kommunikative Gewinn" der Gruppe II in
der am stirksten streBbelasteten Vortragssituation sind die auffélligsten
Merkmale dieser Ergebnisse.



Ergebnisse der Ausgangserhebung 231

Abb. 75: Anteile der Gruppen und Testsituationen am AITG - Dreidimensionales Profil

Die Varianzanalyse des Modells B mit drei Testsituationen bringt nahezu
identische Ergebnisse (s. Abbildung 76) wie die Analyse mit vier Test-
situationen (Abbildung 74):

SOURCE SUM OF DEGREES OF MEAN F
SQUARES FREEDOM SQUARE
MEAN 29624.00240 1 29624.00240]1009.72
Test 1471.03419 2 735.51709 25.07
Gruppe 362.16049 3 120.72016 4.11
Test x Gruppe 113.67673 6 18.94612 0.65
ERROR 5985.15027 204 29.33897

Abb. 76: Varianztafel fiir Modell B bei drei Testsituationen

Die kritischen Werte der F-Verteilung lauten: F, .05 = 3,00 Fyo50005 =
2,60; Fn04005 = 2,10. Die Annahme des rein additiven Modells C bestitigt
sich, da die Wechselwirkungen wiederum nicht signifikant sind.

6.1.2 Fachwissenschaftliche Ergebnisse zum AIT

Bezogen auf die Haupthypothese wurden im Abschnitt 5.3.3 im Hinblick
auf das Kriterium Handlungskompetenz Kategorien fachwissenschaftlicher
Bewertung genannt und auf die entsprechenden Operationalisierungen im
Dok.bd. verwiesen. Drei Aspekte sollen in fachwissenschaftlicher Hinsicht
hervorgehoben werden:

(1) Informationsverarbeitung und Begriindungsgrad;

(2) Wissen;

(3) thematische Komplexitat.
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Damit wird wiederum herausgestellt, daB sich weder die Konzeption For-
schendes Lernen noch die dort durchgéngig favorisierte Handlungs-
orientierung gegen den Erwerb von Wissen richten - nur weil andere Merk-
malsbereiche, deren Nichtberiicksichtigung Lernen behindert, mitbe-
riicksichtigt werden. Gerade unter kognitionstheoretischem Aspekt wird es
wichtig sein zu wissen, ob bessere formale Strukturierungsieistungen geplanten
Handeins méglicherweise auch mit besseren inhaltlichen Wissenssirukturie-
rungen oder relationalen Wissensnetzen zusammenhdngen.

Im iibrigen sei hier darauf verwiesen, dafl nach unseren Operationalisie-
rungen strenggenommen die Gewichtungen der formalen Handlungsstruk-
turen (s.0.) ebenfalls als fachwissenschaftlicher Indikator (fiir Vernetzung)
diskutiert werden konnten (hier erschien der Darstellungszusammenhang
wichtiger als eine analytisch perfekte Gliederung).

Nach der Einzelbetrachtung der drei benannten Aspekte wird - in Vor-
bereitung aus eine komplexere Analysestufe - eine Datenreduktion vor-
genommen (6.1.2.4).

6.1.2.1 Informationsverarbeitung und Begriindungsgrad

Im Abschnitt 5.2 wurde die Kategorie MaBnahmen / Handlungsempfehlun-
gen als "Herzstiick" der Rekonstruktionen der geplanten Handlungen be-
schrieben, was der Handlungskompetenz als Kriterium der Haupthypothese
gerecht wird. Im Zusammenhang mit dem Aspekt Vollstindigkeit wurde
deutlich, daB gerade unter zunehmender Belastung und Schwierigkeit die
Formulierung einer Mafinahme als Mindestanspruch einer geplanten Handlung
nicht mehr als selbstversténdlich angesehen werden konnte (s. Abb. 70). Wei-
ter wurde ebenfalls in 5.2 auf das praktische Phinomen aufmerksam ge-
macht, daB - auch infolge der StreBinduzierung - einige TN zugunsten einer
eher vollstindigen geplanten Handlung auf explizite Begriindungen verzich-
teten, wahrend andere zwar relativ explizit begriindeten, dabei aber andere
Kategorien aus dem Auge verloren. Es scheint daher sinnvoll zu sein, die
Nennung und Begriindung von Mainahmen (s. die Gewichte der MaBnah-
menkategorien M, bis M, in 5.2) in Kombination mit dem Informationsge-
samtgehalt zu betrachten, wobei das Kriterium "Vollstdndigkeit der geplanten
Handlung" héher als das Kriterium "Vollstindigkeit der Begrindung" bewertet
wird (diese Prioritat betrifft insbesondere die Wertstufen 3 und 4; s. Dok.bd.
I).52

Die Grenzen der einzelnen Wertstufen in Abbildung 77 wurden fiir die je-
weilige Analyse festgelegt. Fiir den Informationsgesamtgehalt wurde der
Median herangezogen; fiir den Durchschnittlichen Begriindungsgrad wur-
den Terzile gebildet (s. Dok.bd. I). Fiir die Interpretationen der Abbil-

62 Hier muB von den ungewichieten Informationsg gehaltwerten (VII) ausgegangen werden, da die Defizite der
Kategorie V sonst zweimal gewichtet wiirden.
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dungen 78 bis 81 sei noch einmal darauf hingewiesen, daf3 die numerisch
héheren Ergebnisse fir den Durchschnittlichen Begriindungsgrad (DBG; s.
Abschnitt 5.2 bzw. Abschnitt 1.6.3 der Operationalisierungen im Dok.bd.)
positiv und fiir die Kombination Informationsgesamtgehalt (VI / DBG) ne-
gativ zu interpretieren sind. Auf die Darstellung der absoluten Werte wurde
aus Ubersichtsgriinden verzichtet.

geringe mittlere| hohe
Begrlin- Begriin- Begriin-
dung dung dung
geringer
Gesamtgehalt ] 5 4
hoher
Gesamtgehalt 3 2 1

Abb. 77: Schema zur Ermittlung der Indices fiir das Verhaltnis Informations-
gesamtgehalt / Durchschnittlicher Begriindungsgrad

Erwartet werden i.S. positiver Handlungskompetenz also niedrige Werte der
Kombination VII /| DBG als Ausdruck eines moglichst guten Begriin-
dungsgrades bei einem mdglichst hohen Informationsgesamtgehalt. Einige
Ergebnisse seien hierzu hervorgehoben:

- In den Daten findet sich das beobachtete Phinomen wieder, dal das in-
tensive Explizieren von Begriindungen, also ein hoher DBG, tendenziell
zu Lasten idealer Handlungsstrukturen geht (s. Abschnitt 5.2): Stati-
stisch bedeutsame Unterschiede des DBG finden bis auf eine Ausnahme
(bei US ) keine Entsprechung in der Kombination V1I/DBG.

- Dennoch gibt es eine Reihe von bedeutsamen Unterschieden fir die
Kombination VII / DBG, die alle zugunsten der Gruppe I interpretiert
werden konnen. Bei den Vortrdgen und bei den Unterrichtsstrukturen
verstirken sich diese Ergebnisse. D.h., da$3 die Gruppe I hinsichtlich die-
ses Aspektes der Handlungskompetenz den anderen Gruppen gegen-
Uiber eindeutig tiberlegen ist.

- Entsprechend der Haupthypothese gilt es weiter, die behauptete Uber-
legenheit der Gruppe 11 gegentiber der Gruppe III (und IV) zu belegen.
Das ist nicht generell méglich; so sind die Ergebnisse der Gruppe II fir
den Fall "Heiko" teilweise sogar signifikant schlechter als die Ergebnisse
der Gruppen I, Il und IV. Allerdings 4ndert sich das Bild deutlich bei
den "Unterrichtsstrukturen". Hier ergibt sich bei der Kombination VII /
DBG fiir die Gruppe II sogar ein signifikanter Vorteil gegeniiber der
Gruppe III (s. Abb. 79). Diese gegenlaufigen Entwicklungen in den Da-
tenstrukturen der Gruppen II und III sollen unter Einbezug der Abbil-
dungen 80 und 81 (als Ausziige von 78 und 79) und unter Riickgriff auf
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die Teilgruppen Video in den Abbildungen 78 und 79 n&her betrachtet
werden.
- Die Teilgruppe Video setzt sich bei "Heiko" aus den schlechteren TN
der Gruppe Il und den besseren TN aus den Gruppen I, 1I{ und 1V zu-
sammen (DBG und VI / DBG; s. Abbildung 78). Dennoch verbessert
Gruppe 11 als einzige ihren DBG - signifikant gegeniiber der Gruppe 111
- und zusammen mit Gruppe 1 die Kombination VIl / DBG jeweils ge-
geniiber den Gruppen I1I und I'V statistisch bedeutsam (s. Abb. 80). Bei
den "Unterrichtsstrukturen” ist die Gruppe II bei der Kombination VII /
DBG der relative Gewinner beim Vergleich schriftlich - miindlich.

Gesamtgruppe
Ha
DBG {VIT/DBG)
ni n n
£|74]0,66 3,53
I{ 7]0,847 3,14
IT[22110,57— w™ 3,90
]= 0,07
IIIf20 0,89’] 3,307
w|26j0, 51— * 3,507
Teilgruppe Video Heiko miindlich
Hu T Hm
DBG (VII/DBG) DBG gVII{DBG!
n n n n n
L|34 0,77 3,32 0,63 3,53
I| 3™ =p0,95 ” 2,677 0,697 | w * 1,337 ~
0,13[ = 0,14[ = 0,07
11710 0,42° 4,50* 2 0,52% 3,907 -1
S T R
IIT|10 1,17 fald 2,60" 0,79 |w * 3,00
w? =[ = 0,09[
wv|1l{ 0,140,67" *L-3,097 0,587 4,274 *x

Abb. 78: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begriindungsgrad - fir

"Heiko", schriftlich (H_) und miindlich (H,);

Hochzahlen = Ran
* = signifikant auf

55; fitze der Gruppen;

b-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau
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Abb. 79:

Abb. 80:

Gesamtgruppe
us.
DBG {VIT/DEG)
nl n n
L | 74] 0,26 3,57

1T | 21] ©,29°

w s
111 | 20| 0,277)= 0,07 3,457
w | 26} 0,25" =L-3,92¢
Teilgruppe Video US miindlich
USm .+ us,,
DBG VII/DBG) DBG (VII/DBG
n n n n n
38 0,22 3,50 0,37 3,32
1| 2 0,337 2,257 = 1'03’]002 2,00"—*
* ks =
I1/11 0,367 = 3,64 0,45°0,0712,647 - w’
w” :[ 0,12 2 -
111 9| 0,08 ,00% ,11° 0,04 = |a,22¢= 4+Jo,11
w? [ w’ 0,21
vilg| = 0,110,221 3,36%|= 0,110,347 3,647

Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begrimdungsgrad - fur
"Unterrichtsstrukturen”, schriftlich (US,) und mindlich (US_);

Hochzahlen = Ranjg ldtze der Gruppen;

* = signifikant auf 5%-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau

7
Hor Hou [Han, H,
DBG DBG (VII/DBG) (VI1/DBG)
nf n Diff. n n Diff. n
T [34]0,77 0,63 3,32 3,56
-0,14 0,2
1| 30,957 0,69” w? = 2,67 1,67 = *
-0,2% 0,14 L -1,34 ]
11 [10]0,42° 0,52" " 500w 3,90°
0,10= ** ] = m[ = -0,6 m? “)’ = 0,07
1 |10f1,17° O:I ,79'-0,09 2,60' 0,19 :l 3,007
0,38 0,40 |-0,12 Jw’
v {11]0,67> -+ w’ 0,58 xL-3,09° 4,27 Sflw—= 0,05
-0,09~= 0,10 * 1,18 %%

Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begriindungsgrad - fiir
"Heiko", schriftiich, Teilgruppe Video und miindlich;

Hochzahlen = Ransgl/)]ﬁtze der Gruppen;

* = signifikant auf 5%-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau
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US,.,~ Us,,|US,,,~ US.,
[2):7) DBG {VI1/0BG) {VI1/DBG)]
n n Diff. n n Diff. n
£ | 38| 0,22 0,37 3,50 3,32
0,15 -0,18
1| 4] 0,337 1,03 W = 2,25" 2,00" s *
0,7 0,07 |w” -0,25
II | 11} 0,36’ ” 0,457 w’ = | 364" 2,647 W
0,09 | = | = 10,12 -1,00 :I =
1 | 9| 0,00" 0,09 0,04" 0,21 117 4,22 ¢ -lo, 11
0, 0,11
w | 14] 0,217 0,3>y” = 0,11 3,367 3,64°
0,13 0,28

Abb, 81: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begriindungsgrad - fiir
"Unterrichtsstrukturen”, schriftlich, Teilgruppe Video und miindlich;
Hochzahlen = Rangpliitze der Gruppen;

* = signifikant auf 5%-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau

Die Gruppe III schneidet hier absolut am schlechtesten ab (s. Abbildung 81).
Die Teilgruppe Video der Gruppe III ist zwar sehr deutlich der schlechtere
Teil der Gruppe (s. Abbildung 79). Das Los allein ist aber filr die Ergebnisse
der Gruppe III nicht erkldrungskriftig, denn dort, wo die besseren TN als
Teilgruppe Video ausgelost wurden (Abb. 78), haben sich die TN der
Gruppe Il im Vortrag auch verschlechtert,

- In der Tendenz bestitigt sich die Haupthypothese: Auf alle Testsitua-
tionen - und das heiit auch auf die StreBinduzierung hin - bezogen,
scheint die Gruppe I der absolute und Gruppe II der relative Gewinner
gegeniber den Gruppen III und IV zu sein, was besonders in einem
"kommunikativen Gewinn" in den Vortragssituationen zum Ausdruck
kommt. Dieses Ergebnis ist &quivalent dem Kriterium "Vollstandigkeit"
(s.0., Abbildungen 68 und 69) und dem Informationsgesamtgehalt (s.o.,
Abbildungen 71 bis 73)%.

6.1.2.2 Wissen

Im Abschnitt 5.3.3 wird das deklarative und prozedurale Wissen als Ka-
tegorie fiir das Kriterium Handlungskompetenz im Rahmen der zu tiber-
prifenden Haupthypothese herausgestellt (s. auch einleitend Abschnitt
6.1.2). Der Stellenwert wurde im dritten und fiinften Kapitel der Arbeit aus-
fahrlich begriindet und hat entsprechend auch Eingang in unsere formalen
("Wenn-Teil" der MaBnahmen) und fachwissenschaftlichen Ope-
rationalisierungen gefunden. Fiir letztere werden im folgenden die Er-
gebnisse dargestellt.

63 Die Korrelation fur alle TN betragt zwischen VII und der Kombination VII / DBG zwischen .75 und .84,
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Stellvertretend fiir deklaratives Wissen wurde beurteilt, inwieweit die durch
die Problemstellung vorgegebene Begrifflichkeit den richtigen Sachbereichen
und / oder Sachfragen zugeordnet wurde (Variable ¢ in den Abbildungen 82,
83 und 84; 5 = durchgingig richtig; 1 = durchgéngig faisch).
Stellvertretend fiir prozedurales Wissen wurde beurteilt, inwieweit die vor-
geschlagenen Prozeduren nachvollziehbar und | oder plausibel (Variable hl in
den Abbildungen 84, 85 und 86; 5 = logisch nachvollziehbar; 1 = logisch
nicht nachvollziehbar) bzw. erfolgsversprechend sind - soweit entsprechende
Erkenntnisse gesichert vorliegen (Variable h2 in den Abbildungen 84, 86
und 87; 5 = erfolgsversprechend; 1 = nicht erfolgsversprechend).

Verzichtet wird an dieser Stelle auf die Darstellung des zusatzlich be-
werteten Wissens bzgl. des thematischen Aspektes "Priifungsangst / Emotio-
nale Befindlichkeit”. Die TN waren weder aufgefordert, solches Wissen zu
produzieren, noch waren die Problemfille so konstruiert, daf dieses Wissen
zwingend notwendig erschien. Es liegen entsprechend auch nur fiir einen
Teil der TN entsprechende Daten vor. Verzichtet wird auch bei den Abbil-
dungen 82 bis 88 auf die Angabe der absoluten Werte - wiederum aus
Griinden der Darstellbarkeit.

Beim Problemfall "Heiko" (Abb. 82) ergibt sich fiir die Gesamtgruppe aller
TN beim Vortrag im Vergleich zu den schriftlichen Bearbeitungen durch-
schnittlich noch ein kleiner Zuwachs der richtigen Zuordnung der Begriff-
lichkeit, wihrend bei den "Unterrichtsstrukturen” die Tendenz liberwiegend
negativ ist (Abb. 83). Absolut sind die richtigen Zuordnungen bei den
schriftlichen Bearbeitungen der "Unterrichtsstrukturen" deutlich geringer
als beim Fall "Heiko" (Abb. 84). Bereits dadurch kann die erhéhte Schwie-
rigkeit als belegt angesehen werden - und die damit intendierte StreBinduzie-
rung als wahrscheinlich angenommen werden.

Ha Ho,=|Hy, x B
a2 [H. a a
n n n, n Diff. n
| 74 3,51 | 34 3,34 3,68
0,34
1] 7 ,43*) 3 4,67" 4,67 .t
T L
11 | 21 3,38%] 10 3,00 W[ 3,407
** u)". 0’40 *
111 | 20 3,852 10 |==* 3,707 %% Wi 4,007 i
t*[ Go8 0,30 ]0,09
w | 26 3,11%] 11 o3 pgadx 33;; 3,36%—
PLlo,27

Abb. 82: Zuordnung der Begrifflichkeit (Fa}l "Heiko")
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der GrupEcn;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
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us,, Us,.,-|US.., USs..
a |us., a a
n n n, n Diff n
£ | 74 2,65 [ 38 2,61 2,47
-0,14
1 7 3,57 4 3,752 4,00
]o,M 0,25 ]
11 | 21)==| 2,817| 11 |=» 2,91% 2,45% o
] -0,46
11T | 20 2,40 9 2,00+ 2,227 *ox
0,22
v | 26 2,46 14 *l-2, 437 2,21°—p x»
-0,22
Abb. 83: Zucrdnung der Begrifflichkeit (Fall "Unterrichtsstrukturen");
s = schriftiich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
H, [Ha us, |H. us, |H, Us.,
riUs. | a a hy hy | by by
n n Diff. n n Diff. n n Diff. n
| 7] 3,51 2,65 | 3,53 1,55 | 3,00 1,54
-0,86 -1,98 -1,46
1| 7| 4,43 3,57 4,43” 2,86%| 3,43% 2,86”
-0,86 -1,57 -0,57 )
11 | 214 3,38 2,81%] 3,33* 1,43%| 2,71° 1,487
-0,57 -1,90 -1,23
III | 20 3,857 2,40%( 3,757 1,50%] 3,207 1,407
-1,45 -2,25 -1,80
{2 | 3,11¢ 2,46 3,387 1,35%] 2,95 1,35°
-0,65 -2,03 -1,861
Abb. 84: Vergleich der Zuordnungen der Begrifflichkeit, der logischen Nachvollzieh-

barkeit und der Erfolgsaussicht zwischen "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen";
s = schriftlich; Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen
Die statistisch bedeutsamen Unterschiede sind den Abbildungen 82, 83, 85 bis

88 zu

entnehmen.

Der Blick auf die unterschiedlichen Gruppenergebnisse zeigt die nun schon
mehrfach aufgezeigte Ergebniskonstellation: Die Gruppe I ist dominant po-
sitiv eingesch&tzt worden®, die Gruppe II startet relativ schwach (Abb. 82),
stabilisiert sich bei den "Unterrichtsstrukturen” dann aber auf dem zweiten
Rang (Abb. 83). Die Gruppe III bei den schriftlichen Bearbeitungen der
"Unterrichtsstrukturen” im Vergleich zum Fall "Heiko" deutlich schlechter,
verbessert sich aber etwas zum Vortrag hin (Abb. 82 bis 84). Die Kontroll-

64 Es sci ausdricklich angemerki, dal diese Einschiflzungen nicht von Mitgliedern der Gruppe I vorgenommen worden
sind, sondern von nachriickenden Interessenten am Projekt, die urspranglich der Gruppe I11 angehdrten, in der Zu-
sammenarbeil mit - sich in der Uberzahl befindenden - verantwortlichen diplomierten Mitarbeitern.
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gruppe (IV) kann insbesondere bei der Bearbeitung der
"Unterrichtsstrukturen" mit den Gruppen II und III mithalten (Abb. 83, 84).
Der Blick auf den Vergleich der miindlichen Leistungen (bei "Heiko" und
"Unterrichtsstrukturen") zeigt, daB die Gruppen noch stirker auseinander-
gezogen werden. Die explizite Darstellung und Interpretation dieses Ver-
gleichs wire aber nur bedingt sinnvoll, da nicht Leistungen identischer Per-
sonen miteinander verglichen wirden.

H, Hy, +|Hai o+ H
by |Ha n by
n n n n Diff. n
L 74 3,53 34 3,44 3,53
0,09
I 7 4,00" 3 *—d4,00"— .2 4,00
t[ ]DIAS 0,00 X
II 21 1,33%] 10 3,10% . 3,40° u'E
EE ] w 0,30 O'JL- ] o’Ao
III | 20 3,757 10 3,804 ]o,vs 3,79*
t[ "[ -0,10
w 26 3,387°1 11 3,277 3,36%
0,09

Abb. 85: Logische Nachvollziehbarkeit des Wissens (Fall "Heiko")
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der Grupgsn

* = sjgnifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
US. Us,, r|US.. - us,,
by (US., hy h
n n n n Diff. n
| 74 1,55 | 38 1,68 2,18
0,50
1 7 2,86 4 b 20597 4,25 L
k[ 4-" 1’75 * %k ]** 22
11 | 21 1,433 11 4 1,732 2,18” ’
0,45 wh
IIr | 20| =b-1,50%] 9 1,22* 2,567 Gl
1,34 o ]
| 26 1,35%] 14 1,717 :| 1,36° *
-0,35% *

Abb. 86: Logische Nachvollziehbarkeit des Wissens (Fail "Unterrichtsstrukturen};
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mindlich;
Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen ]
* = signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
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H.. Hn.’r‘ H., » H,,
e | b he
n n n n Diff. n
t| 74 3,00 | 34 2,85 3,00
0,15
1| 7 3,43"| 3 3,67 4,00 b
T : o T
. a a a4
T | 21 2,71%) 20 | L] 2,40 2,70 -
[ ‘ o _ 0,30 . 2
111 | 20|=L| 3,20%) 10 LI 3,007~ 3,10 g
W wos 0,10
v | 26| 9%Fl2,9e*| 11 | L2, 01° 2,917~
0,00

Abb. 87: Erfolgsaussicht des Wissens (Fall "Heiko")
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich; )
Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen; * = signifikant auf dem 5%-Niveau;

US. US,. -|US.. = US,,
h |Us, he he
n n n n Diff n
{7 1,54 | 38 1,68 2,11
0,43
1! 7 2,86 4 2,50 4,007
T 150 7
1T ] 21 1,482 11 |*] 1,82% Wb 2187 2
) 0,36 007 0,47
III | 20| ** 1,40%| 9 1,11% 7,442 X
1,33 **]“j,’a
v | 26 *xxloy 359 14 1,71 :I* 1,29%— !
-0,42

Abb. 88: Erfolgsaussicht des Wissens (Fall "Unterrichtsstrukturen™)
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der Grup?cn;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Bei den Stellvertretern prozeduralen Wissens bleiben die Ergebnisse im Kern
erhalten:

- Dominanz der TN der Gruppe [

- schwacher Start der TN der Gruppe 11

- deutliche Verschlechterung der TN der Gruppe III bei den schriftlichen
Bearbeitungen der "Unterrichtsstrukturen®.

Allerdings fillt abweichend auf, daB die durchschnittlichen Werte der Ge-
samtgruppe aller TN auch bei den Vortrigen der "Unterrichtsstrukturen”
steigen. Das diirfte damit zusammenhingen, daB dort gerade nach MaB-
nahmen (= Prozeduren) nachgefragt wurde. Die Gruppe III profitiert hier
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starker als die Gruppe II; die Gruppe IIf startete allerdings auch fast am
negativen Pol (Abb. 86 und 88), so da8 sie sich eigentlich auch nur verbes-
sern konnte.

Die deskriptiven Analysen der Kategorie Wissen als einer Komponente von
Handlungskompetenz, die als Kriterium zur Uberpriifung der Haupthypo-
these dient, zeigt wiederholt erwartungsgemiB im Sinne Forschenden Ler-
nens - die Dominanz der Gruppe I. Die Datenlage hinsichtlich der anderen
Grruppen ist nicht einheitlich: Die Gruppe II startet durchgéngig mit schlech-
ten Werten, verbessert sich aber beim prozeduralen Wissen wiederum beim
Vortrag; sie wird jedoch in alfen drei Wissenskategorien von der Gruppe 111
ubertroffen. Diese Unterschiede sind allerdings nicht statistisch bedeutsam.
Die Kontrollgruppe (IV) erzielt bei der deklarativen Wissenskomponente
vergleichbare Werte wie die Gruppen 1l und lII, verschlechtert sich aber
hinsichtlich prozeduralen Wissens kontinuierlich im Untersuchungsverlauf.

6.1.2.3 Bearbeitete thematische Komplexitit

Als dritter fachwissenschaftlicher Aspekt, der zur Beurteilung von Hand-
lungskompetenz im Rahmen der Haupthypothese herangezogen wird, dient
die Kategorie "Bearbeitete thematische Komplexitét". Hintergrund dieses
fiir die Hauptkategorie "Vernetzung" (Abb. 65) operationalisierten Indika-
tors stellen die im Abschnitt 3.1.2.3 "Handlungskompetenz" berichteten Be-
funde der Forschungen zum Problemldsen, nach denen angenommen wer-
den kann, daf die besseren Handlungsplaner einen besseren Zugang zur
Komplexitit haben.

Die Schwierigkeit, diese Variable zu operationalisieren, liegt darin, daB es
fur ein Kategoriensystem von Komplexitét keinen absoluten Maf3stab gibt. So
mubte einzeln fiir jeden Problemfall und der ihm immanenten Inhaltlichkeit
in Kombination mit allgemeinen Komplexititsmerkmalen und einigen bear-
beiteten Problemfallen ein Raster gefunden werden, das weit genug fir alle
denkbaren geplanten Handlungen war (s. Dok.bd. I; s.u.). Vorgenommene
Gewichtungen wurden erst nach dem Feststehen der empirischen Ausnut-
zung der urspriinglich vorgesehenen Kategorien festgelegt (s.u. "Unter-
richtsstrukturen®, thematische Komplexitat). Das Attribut "bearbeitete” be-
zieht sich auf den durchdrungenen Anteil des so gewonnenen Rasters fiir
Komplexitit.

6.1.23.1  Auswertungen fiir den Fall "Heiko"

Die Abbildung 89 zeigt die Verteilung der in Anspruch genommenen Pro-
blemfelder des Falles. Das Aufgabenblatt (s. Abb. 56b) beginnt mit dem
Satz: "Hier liegt offensichtlich ein Disziplinkonflikt vor - moglicherweise
stellt dieser aber auch nur die Spitze eines Eisberges dar." Etwa 36% der
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Nennungen beziehen sich auf den "offensichtlichen Disziplinkonflikt", wobei
als Storfaktoren gleichermafen der Schiiler Heiko (Problemfeld III) und
die Klasse (IV) angesehen werden. Diese Kategorien beziehen sich eher
symptomorientiert auf das Ziel, die Disziplin wieder herzustellen.
Hauptsichlich wird allerdings der Schiiler Heiko mit seinen persdnlichen
Problemen angesprochen (1I: ca. 61%). Ebenso wie das Problemfeld II ist
das Feld V eher ursachenorientiert: Spezifische Schiler - oder Kiassen-
probleme haben allerdings nur einen Anteil von ca. drei Prozent der
Nennungen. Ca. ein Prozent der Nennungen bestreitet das Vorliegen eines
Konfliktes (I) und verweist dabei auf die moglicherweise subjektiv
verfélschte Darstellung des Lehrers D.

Problemfelder {in %
n EL I IT III v v

Ha 74} 197 | 0,51 | 61,93} 18,27 17,74] 3,55
H,,r] 34 88 { 1,14 | 56,82 22,73 19,32} 0,00

Hen 34] 89| 1,12 | 0,67} 16,85} 19,10] 2,25

Abb. 89: Ausnutzung der Problemfelder zur thematischen Komplexitdt beim Fall
"Heiko";
s = schriftlich, T = Teiigruppe Video, m = miindlich

Ein Versuch, die ¢inzelnen Problemfelder selbst zu gewichten, endete letzt-
lich darin, pddagogische Ziele zu bewerten. Diese Aufgabe wollten wir nicht
leisten. Wir finden es zufriedenstellend, daB symptom- und ur-
sachenorientiert argumentiert wurde (wenn auch nicht von jedem einzelnen
TN), weil wir eine Entweder-oder-Position fiir nicht angemessen halten.
Zudem wire es im Falle der Bewertung von Zielen oder Argumenten zu-
sdtzlich wichtig zu wissen, mit welcher Intention die entsprechende Position
eingebracht wurde. Selbst die Auflenseiterposition 1, die Behauptung, dafl
kein Konflikt vorliege, kann z.B. aus einer forschungsmethodisch exakten
Analyse des Textes resultieren und deshalb als wertvoll eingeschdtzt werden.
Sie kann aber genauso aus einer oppositionellen Haltung gegentiber der
Aufgabenstellung resultieren oder von den TN als Entlastung i.S. einer
StreB-Bewiltigungsstrategie gewahlt worden sein.

Als erfaBbar und als geeignete Indizien fir die Durchdringung der the-
matischen Komplexitit halten wir die begriindete Wahl oder Abwahl ein-
zelner Problemfelder (PF) und die konsistente Zuordnung von MaBnahmen
zu den gewihlten Problemfeldern. Interpretiert wird die durchschnittliche
Gesamtsumme (22) {liber die drei entsprechenden aufsummierten Zeilen (s.
Abbildung 90).
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H, H, + H.
bearbeitete thema- bearbeitete thema-|bearbeitete thema-
tische Komplexitat tische Komplexitdt|tische Komplexitat
I| == 2 |z v |l
n n n n n n
Ge~ |PF benannt/
samt | begriindet 102 45 46
Pf ausge~
schlossen 5 2 2
Mafnahme
formuliert [74| 90 197 2,66 |34 41| 88 | 2,59 (34 41| 89 | 2,62
Gr. |PF bepannt/
T ]begriindet 13 4 4
PP ausge-
schlossen 1 1 1
MaBnahme
formuliert | 7} 9| 23 —:|s,29‘ 3] 3} 8| 2673 3| 8] 267
Gr. |BF benannt/
I1 |begriindet 2% X 12 12
W
PF ausge- 009
schlossen 3 1 1
MaSnahme
formiliert (21] 24| 53 2,52%|10] 11| 24 | 2,40*|10| 21| 24 | 2,407
Gr. [PF benannt/
II1]begriindet k) 16 16
PF ausge-
schlossen 0 0 0
Mafnahme
formuljert |20{ 28 59 2,957f10] 14l 30 | 3,00%|10f 14; 30 3,00
Gr. |PF benannt/
1V {begriindet 32 13 14
PF ausge-
schlossen 1 0 0
MaBnahme
formliart |26] 20| 62 |*Lez,38*|11} 13| 26 | 2,311 13| 27 | 2,45

Abb. 90: Bearbeitete thematische Komplexitit (Fall "Heiko");
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;

PF = Problemfeld; Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen

* = signifikant auf dem 5%-Niveau

Fiir die schriftliche Bearbeitung zeigt sich wieder die Dominanz der Gruppe
1, insbesondere gegeniiber den Gruppen IV und II. Bei den Vortrégen revi-
diert sich das Bild etwas zugunsten der Gruppe 111, was allerdings mit der
schlechteren Teilgruppe Video der Gruppe I zusammenhéngt. Die durch-
schnittlichen Werte im Vergleich schriftiich - miindlich sind fast stabil. Stati-
stisch bedeutsame Unterschiede sind fir die Vortragssituation nicht vor-

handen.
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6.1.2.3.2  Auswertungen fiir den Fall "Unterrichtsstrukturen”

Der Problemfall "Unterrichtsstrukturen” bestand aus der Vorgabe von zwei
graphischen Korrelationsnetzen (fiir Lehrer 03 und Lehrer 08) mit zusétzli-
chen Erlduterungen (s. Abb. 57a und b). Fiir die TN ergab sich i.S. einer
guten geplanten Handlung und angesichts des geringen Zeitbudgets die
Schwierigkeit, sowohl der inhaltlichen Komplexitat (Zuordnung der Vari-
ablen zu Inhaltsbereichen) als auch der relationalen Komplexitat
(Abarbeitung, Interpretation und Umsetzung der Netzstrukturen) in einem
ausgewogenen Verhiltnis gerecht zu werden. Es gibt also zwei Dimensio-
nen, die als getrennte Variablen erfaBt wurden (s. Dok.bd. I):

Relationale Komplexitiit (drei Analysekategorien)
(1) Variablenbenennung,

(2) schwach-signifikante Relationen, hoch-signifikante Relationen, Nicht-
relationen,

(3) Ketten von Relationen, Blocke oder Nicht-Blocke.

Die Reihenfolge der Aufzihlung deutet die zunehmende Komplexitit der
gewdhlten Ausschnitte an (Gewichtungsfaktor: 1, 2 und 3).

Inhaltliche Komplexitit

- Schiilermerkmale (:= 1),

- Unterrichtliches Lehrer-Schillerverhalten (:= II),

- Unterrichtliche Lernobjekte (:= III),

- Lehrerurteile tber Schiler (:= IV),

- Schiilerselbsteinschitzung (:= V) und

- Lernerfolg (:= VI).

- weitere thematische Zuweisung (:= VII) (2.B. Aspekte der Verhaltens-
modifikation, bildungspolitische Implikationen, etc.)

Hier gab es vier Analysekategorien mit aufsteigendcfri Gewichtungsfaktor 1

bis 4:

(1) keine inhaltliche Zuweisung

(2) Zuweisung nur zu einem der Inhaltsbereiche I bis VII;

(3) Zuweisung zu zwei der Inhaltsbereiche I bis VII;

(4) inhaltlich abstrahierte bzw. aggregierte Betrachtung (z.B.: Produkt-
oder Prozefivariablen).
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Interpretiert und weiterverwendet werden lediglich die Ergebnisse der
schriftlichen Ausarbeitungen (s. Abbildung 91). Erhoben wurden auch die
Werte fiir die miindlichen Ausfiihrungen. Allerdings bestanden in einer
ganzen Reihe von Fillen erhebliche Kodierungsprobleme darin, wie sich ge-
sprochene Relationen - als Verbindung zwischen mehreren Konzepten -
eindeutig inhaltlicher oder relationaler Komplexitit zuordnen lief3en.

{Gesamt T (gew.) | Ls
inhaltlich | relational |inhaltlich|relational |inhaltlich}relational
n|abs.  rel. | abs.  rel. |abs. rel.|abs. rel. [abs. rel.|abs. rel.
r| 74j315 4,26 |1.412 19,08 {224 3,02 |B74 11,81 | 91 1,23 |538 7,27

I 7] &0 57 = r
Ak

11| 21| 55 [=2,62"

I

| 209 29,86 42 6,00'|128 18,29°{ 18 2,57'] 81 11,57"
el
| 312;‘ 14,86%| 46 2,19"[192 9,14%] 9 0,43*l120 5,7
[P | |
1II| 20] 67 | 3,35° | 434 L-21,70%| 48 2,40)265 13,25%| 19 0,95°|165 8,457
: | |

1v] 26[133 S127 457 17,587 88 3,38%|289 11,12°f 45 1,73%|168 6,467

Abb. 91: Bearbeitete thematische Komplexitit (Fall "Unterrichtsstrukturen);
L3 = Lehrer 3; L8 = Lehrer 8;
Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Spalten der Gesamtergebnisse setzen sich aus den Einzelergebnissen
fiir Lehrer 3 und Lehrer 8 zusammen. Die Netzdarstellungen des Unter-
richts dieser beiden Lehrer waren in dieser Reihenfolge vorgegeben. An
den Einzelergebnissen kann man sehen, wie das knappe Zeitbudget auf die
Verarbeitungsbreite durchschnittlich wirkt: Fiir Lehrer 8 werden nur noch
ca. 41% der inhaltlichen und ca. 62% der relationalen Wertungspunkte von
Lehrer 3 erreicht. Die Rangfolgen der Gruppen veréndern sich dadurch
nicht, so daB die Rangfolge der Gesamtauswertung denen der Einzelergeb-
nisse entspricht,

Das Gesamtergebnis zeigt, daB es den TN offensichtlich weniger gut gelun-
gen ist, inhaltlich explizit Zuordnungen der angesprochenen Relationen
vorzunehmen (im Gesamtdurchschnitt 4,26 zu 19,08). Die Korrelation zwi-
schen beiden Variablen ist zwar signifikant positiv (.30), die Signifikanz be-
ruht aber lediglich auf dem n von 74; denn es ergibt sich bei den einzelnen
Gruppen kein einziger bedeutsamer Zusammenhang (eine Tendenz ist nur
bei Gruppe II zu erkennen).

Dorninant ist einmal mehr die Gruppe I, bei relationaler Komplexitat wirkt
sich das signifikant gegeniiber der Gruppe I aus, bei inhaltlicher Kom-
plexitét auch gegeniiber allen anderen Gruppen. Die grofiten Probleme mit
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der Bearbeitung von thematischer und relationaler Komplexitét haben ein-
deutig die Mitglieder der Gruppe II. Da dies bei den "Unterrichts-
strukturen” weit ausgeprégter als bei der Bearbeitung des Falles "Heiko" ist
(s.0.), drangt sich der Verdacht auf, daf} dies ursichlich mit der StreBindu-
zierung in Verbindung zu bringen ist: Zu erinnern ist an die mogliche
Selbstselektion, die im Zusammenhang mit der Eingangserhebung fiir die
Gruppe Il und III erértert wurde (dort wurde Gruppe III als psychisch bela-
stungsfihiger vermutet). Zu erinnern ist auch daran, daf gerade Komplexi-
tat (incl. Mehrdeutigkeit, Mehrwertigkeit etc.) fiir emotional belastete Per-
sonen zu erhdhten Schwierigkeiten fithrt. Die Prisfung der Haupthypothese
erscheint, zumindest die Gruppe II betreffend, gefidhrdet.

6.1.2.4 Faktoranalytische Bearbeitung der fachwissenschaftlichen Ergeb-
nisse

Nach der Deskription der Parameter fiir das Kriterium Handlungskompe-
tenz gilt es nun, den Wechsel auf eine neue Analyseebene vorzubereiten.
Im Zusammenhang mit der Unterhypothese (s. Abschnitt 5.3) sollen im drit-
ten Abschnitt dieses Kapitels das in Abbildung 93 dargestellte Ge-
samtmodell regressionsanalytisch gepriift werden. Dort geht es inhaltlich
um den EinfluB von Persdnlichkeitsmerkmalen iw.S., also von Hand-
lungskompetenz, Emotionaler Befindlichkeit etc. auf Leistungen, die auf
vier "Ebenen” (s. Einleitung Kapitel 6; s. 6.2) festgestellt wurden.

Aufgrund der Interkorrelationen der Parameter fir das Kriterium Hand-
lungskompetenz soll nach Moglichkeit ein komprimierter Indikator fiir die
"objektive fachwissenschaftliche Kompetenz" (s. Abb. 93) benannt werden;
das dient auch der Ubersichtlichkeit.

Einige Begrenzungen der Variablenzahl ergeben sich aus vorgelagerten
Uberlegungen und Auswertungsschritten:

- Es werden die individuellen Ergebnisse zum Durchschnittlichen Be-
griindungsgrad (DBG) und die drei Wissenskategorien Zuordnung der
Begrifflichkeit (WB), logische Nachvollziehbarkeit (WL) und Erfolgs-
aussicht { WE) {iber die Erhebungs-(Test-)situationen zusammengefaBt;

- die Kombination Informationsgesamtgehalt (VII / DBG) wird nicht be-
riicksichtigt, da eine der abhingigen Variablen der Gesamt-Informati-
onsgesamtgehalt sein wird (s.0., Abschnitt 6.1.1.2.2); diese wiirde dann
zu einem groBen Teil durch sich selbst erklirt werden;

- aus den oben genannten Griinden sollen von den Ergebnissen zur bear-
beiteten thematischen Komplexitét nur die Ergebnisse der schriftlichen
Ausarbeitungen beriicksichtigt werden.

Ein anerkanntes Verfahren zur Kompritiierung von Variablentests zu
neuen unabhéngigen Dimensionen ist die Faktorenanalyse. Die ermittelten
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Faktoren gehen in die Regressionsanalysen als neue Variablen ein; die Fak-
torscores sind die individuellen Gewichte der TN auf diesen Faktoren. Nach
den genannten Begrenzungen bleiben fiir eine faktoranalytische Bearbei-
tung zur Ermittlung von weiter zu verwendenden Faktorscores zunichst
folgende der dargestellten Variablen tibrig:

DBG, WB, WL, WE,

HSGVT4 (bearbeitete thematische Komplexitit im Fall "Heiko", 2% / n der Abb.
90)65

USGITKG (bearbeitete inhaltliche thematische Komplexitiit bei den "Unterrichts-
strukturen” - schriftlich),

USGRTKG (bearbeitete relationale thematische Komplexitit bei den "Unterrichts-
strukturen” - schriftlich).

Die Datenreduktion lieB sich in der intendierten Art nicht realisieren. Da-
fiir waren zwei Vernetzungsvariablen verantwortlich:

(1) HSGVT4 bildete bei allen Ldsungsversuchen einen eigenstandigen
Faktor, auf dem praktisch keine anderen Variablen auch nur anni-
hernd substantiell (d.h. = .50) luden;

(2) Die Ladungen von USGRTKG fanden sich relativ gleichmaBig verteilt
iiber der Anzahl der rotierten Faktoren.

Diese beiden Variablen wurden deshalb aus dem Variablensatz der Fak-
toranalyse herausgenommen und als eigenstindige Variablen weiter mit-
gefiihrt.

Die Faktorenanalyse mit den restlichen Variablen des fachwissenschaftli-
chen Gehalts ergaben die in Abbildung 92 dargestellten Ergebnisse.

Die dargestellten Ergebnisse einer rotierten Zwei-Faktorenldsung (princi-
pal-components; SPSSX)% sind gut interpretierbar: Es gibt einen reinen
Wissensfaktor, dessen zentrale Variablen Vertreter prozeduralen Wissens
sind, und einen Faktor, der die Zuordnung von Konzepten in inhaltliche
Kategorien in Kombination mit der Begriindetheit von MaBnahmen und
Handlungsempfehlungen erfaBt. Der sehr hohe Anteil erklarter Gesamt-
varianz (78,36%) 148t vermuten, daB die durch die individuellen Gewichte
der TN auf diesen Faktoren (Faktorscores) neu definierten Variablen
Facwisl und Facwis2 gute Repréisentanten der fachwissenschaftlichen Be-
wertung sein werden. Zusammen mit den als Variablen erhaltenen
HSGVT4 und USGRTKG (s.0.) gibt es nunmehr vier Reprasentanten der

65 Zu der Systemalik der Variablenbezeichnungen siehe Uberblick 11 in der Variablenliste im Dok.bd. TV der Arbeit.

66 Alle Analysen mit SPSSX wurden auf den Rechenanlagen (univac, ibm) der Geselischaft fir Wissenschafiliche Da-
tenverarbeitung (GWD), Gotiingen, durchgefihrt.
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fachwissenschaftlichen Bewertung, die in die weiteren Analysen (s. Ab-
schnitt 6.2.3) mit eingehen.

Faktor 1: Wissen

(Eigenwert 2,48 := 63,27% der extrahierten Varianz)
Ladungen
Logische Nachvollziehbarkeit .95276
Erfolgsaussicht .94914
Zuordnung der Begrifflichkeit .77623

Faktor 2: Begriindete inhaltlich-thematische Komplexitit
{Eigenwert 1,44 := 36,73% der extrahierten Varianz)

Ladungen

Inhaltliche thematische Komplexit&t .85282
("Unterrichtsstrukturen”, schriftl.)
Durchschnittlicher Begrlndungsgrad .74459

Abb. 92: Faktoren der fachwissenschaftlichen Bewertung von geplanten Handlungen
Erklarte Gesamtvarianz: 78,36%

Diese Ergebnisse kénnen auch als Bestéitigung fiir unsere Operationalisierungen
des Kriteriums Handlungskompetenz angesehen werden: Die Eigenstindigkeit
von Wissen, eine Begriindetheit von Mafinahmen, die an die irhaltliche Di-
mension von Komplexitit gekoppelt ist, sowie zwei Variablen der Hauptkatego-
rie Vernetzung, die ebenfalls in ihrer Spezifitit verdeutlichen, daf sie an einen
bestimmten Gegenstandsbereich (eine bestimmte Thematik) gebunden sind: Es
bestditigt sich, daf} es Handlungskomptenz als Formal-Qualifikation wohl nicht
gibe.

6.2 Personlichkeitsmerkmale und Leistung

Dieses Unterkapitel berichtet von Uberpriifungen der Einfliisse, die Per-
sonlichkeitsmerkmale iw.S. auf unterschiedliche Leistungsfeststeliungen
haben. Diese Leistungsfeststellungen lassen sich auf zwei Stufen festma-
chen:

(1) Stufe der Leistungserbringung, d.h. hier: die gesamte Ausgangser-
hebung;

(2) institutionelle Leistungsbewertung in Form von erhaltenen Zensuren
(Z2).
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Auf der ersten Stufe lassen sich verschiedene Queilen der Bewertung unter-
scheiden:

(1) Fremdbewertung;
(2) Selbstbewertung.

Die Fremdbewertungen wurden von unterschiedlichen Gruppen vorge-
nommen:

(1) Forscherteam: Gesamt-Informationsgesamtgehalt (AITG)

(2) Priiferteam: Brauchbarkeit der Losungsvorschlage im Vortrag
(VLOE), Argumentation im Vortrag (VARGU), personliches Auftre-
ten beim Vortrag (VAUFTR), erkennbare Angstmerkmale beim Vor-
trag (VANGST).

Die Selbstbewertungen wurden von den TN in der Recall-Situation vor-
genommen: analog zum Priferteam RLOE, RARGU, RAUFTR und
RANGST; dazu: Vergleich von abgegebenen Testergebnissen wihrend der
Erhebungen mit dem tatséchlichen Erleben wihrend der schriftlichen und
miindlichen Leistungserbringung (RSVTERL) und das Erleben der Vor-
tragssituation (RERLEB).

Das fiir alle TN regressionsanalytisch zu priifende Gesamtmodeil hat die in
Abbildung 93 dargestelite Sruktur.

Variablen zur |jpee———>{ AITG
Emoticnalen
Befindlichkeit J—we———>| VLOE
objektive —————>| VANGST
fachwissen-
schaftliche > 22
Kompetenz —-——>| RLCE
Intelligenz- }j————=—>{ RANGST
indikator
Semesterzahl b | RSVTERL
»{ RERLEB
uv AV bzw. [V AV
1. Stufe 2. Stufe

Abb. 93: Gesamtmodell zur regressionsanalytischen Uberpriifung des Einflusses von
Personlichkeitsmerkmalen auf Leistungen zweier Stufen
UV = unabhingige Variablen; AV = abhingige Variablen
Stufen und Variablenbezeichnungen: s. Text
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Bevor auf die gestuften und schrittweisen Uberpriifungen des Gesamtmo-
dells eingegangen wird, sollen einige Ergebnisse zu den bisher noch nicht
beschriebenen Variablen erldutert werden. Da diese sich zum Teil ebenfalls
auf komprimierte Faktorscores beziehen, sollen zunichst kurz die noch aus-
stehenden faktorenanalytischen Bearbeitungen von Variablenbiindeln -
analog zu der im letzten Abschnitt beschriebenen Datenreduktion - geschil-
dert werden.

6.2.1 Faktorenanalytische Bearbeitung von Variablen zur Emotionalen Be-
findlichkeit

Um die notwendigen Modelle in der in Abbildung 93 skizzierten Art iiber-
priifen zu kénnen, fehlen fiir das Leistungsangstdiagnosesystem von ROST /
SCHERMER (1983a) und die kognitiven Bewiltigungsformen von Angst
nach BRUSTLE / HODAPP / LAUX (1985) (s.0., Abschnitte 3.2.2.3 und 4.7.2)
entsprechende Datenreduktionen.

6.2.1.1 Faktoranalytische Bearbeitung des adaptierten Leistungsangst-
diagnosesystems von ROST /| SCHERMER

Zu erwarten waren nach der theoretischen Modellierung drei Faktoren:

(1) Angstausidsung,

(2} Angsterscheinungsweisen und

(3) Angststabilisierung.

Diese Faktoren lassen sich bei unserer Stichprobe nicht replizieren. Das
muB nicht gegen das Instrument sprechen - ich habe die Besonderheit der

studentischen Stichprobe, die sich in threr Sozialisation als relativ angstresi-
stent im Vergleich zu anderen Schiilern erwiesen hat, bereits diskutiert.

Eine Drei-Faktoren-Losung wire von den statistischen Kriterien her mog-
lich gewesen, die Interpretation erschien jedoch nicht sinnvoll. Das lag ein-
mal daran, daB der dritte Faktor fast ausschlieBlich von der Variablen Ope-
rationale Fremdverstarkung (OF) determiniert wurde; es gab dazu keine
weiteren substantiellen Ladungen (= .50). Bei den anderen beiden Fakto-
ren deutet sich zwar in der Tendenz die Unterscheidung von Angstauslo-
sung und Angsterscheinungsweisen an, allerdings gibt es bei den sieben Un-
terkategorien vier substantielle Doppelladungen.

Die in Abbildung 94 aufgezeigte rotierte Zwei-Faktoren-Lésung (principal-
components; SPSSX) erscheint sinnvoll zu interpretieren.

Die dargestellten Ergebnisse replizieren keine der in dem
Leistungsangstdiagnosesystem vorgesehenen Trennungen zwischen den Un-
terkategorien (Angstausldsung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung)
sondern jeder Faktor umfaBt diese drei Unterkategorien, allerdings einmal
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eher mit einer Innenperspektive und einmal eher mit einer Auf3enperspek-
tive versehen. Der sehr hohe Anteil erklarter Gesamtvarianz (80,10%) 1363t
vermuten, daB3 die durch die individuellen Gewichte der TN auf diesen
Faktoren (Faktorscores) neu definierten Variablen Facrsl und Facrs2 gute
Reprisentanten des adaptierten Leistungsangstsystems sein werden.

Dies war im iibrigen auch der Grund, die Unter-Unterkategorie und nicht
die Einzelitems als Analyseeinheit heranzuziehen (fir die Unterkategorie
"Angstauslosung: Wissensbezogene und sozialbezogene Angstausldsung
sowie Repertoire-Unsicherheit). Von der Finf- bis zur Zwei-Faktorenlé-
sung der Analysen auf der Basis von Einzelitems ergab sich durchgingig ein
Faktor "Operante Fremdverstarkung”, wihrend die "Operante
Selbstverstiarkung” als relativ starkes und gleichwertiges Gewicht in Kombi-
nation mit Angsterscheinungsweisen bzw. mit Angstauslosung auftrat (z.B.
bei der Drei-Faktorenldsung mit .61 bzw. .63). Die Drei-Faktorenlosung er-
klart aber "nur" 60% der Gesamtvarianz.

Faktor 1: Selbstbezogene Angstauslsung, Angsterschei-
nungsweisen und Angststabilisierung

(Eigenwert 4,48 := 69,03% der extrahierten Varianz)
Ladungen
Kognitive Manifestation .90110
Emotionale Manifestation .88183
Wissensbezogene Angstausldsung .87284
Repertoire~Unsicherheit 18227
Operante Selbstverstdrkung 77033

Faktor 2: Fremdbezogene Angstausldsung, Angsterschei-
mungsweisen und Angststabilisierung

(Eigenwert 2,01 := 30,97% der extrahierten Varianz)
Ladungen
Operante Fremdverstdrkung .94033
Physiologische Manifestation .60651
Sozialbezogene Angstausldsung .55780

Abb.94: Faktoren des adaptierten Leistungsangstdiagnosesystems von ROST /
SCHERMER,;
Erklirte Gesamtvarianz: 80,10%

6.2.1.2 Faktorenanalytische Bearbeitung der adaptierten kognitiven Be-
wiltigungsformen der Angst von BRUSTLE / HODAPP / LAUX

Zu erwarten waren nach den Ergebnissen von BRUSTLE / HODAPP / LAUX
drei Faktoren:
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(1) Selbstabwertung und Fluchttendenz;

(2) problemzentriertes Fokussieren vs. Ablenkung;

(3) emotionale Distanzierung.

Auch diese Ergebnisse lassen sich in dieser Form bei unserer Stichprobe
nicht replizieren. Ein dritter Faktor genlgt keinem der statistischen Extrak-
tionskriterien. Die rotierte Zwei-Faktoren-Lésung 148t sich allerdings sehr
gut interpretieren (Abbildung 95).

Diese beiden Faktoren lassen sich im Kern auf die Grundverhaltenstypen in
StreBsituationen zuriickfibren: Angriff oder Flucht. Im ersten Falle
(Problemorientierung) wird bewuft versucht, die Emotionen zu kontrol-
lieren, wihrend bei der Fluchttendenz und erkennbarer Resignation im
zweiten Fall diese Kontrolle offensichtlich nicht gelingt und mit Selbstab-
wertung der eigenen Person verbunden ist.

Faktor 1: Problemorientierung und Emotionale

Distanzierung

(Eigenwert 5,75 := 55,13% der extrahierten Varianz)
Ladungen

Situation sachlich erfassen
und genau analysieren .86230
Versuch, Aufmerksamkeit auf
die Aufgabe zu richten .85522
sich sagen, daB die Situation
gar nicht so belastend ist .85467
distanziert bleiben und nicht
von Gefiihlen iberrollen lassen .80277

Faktor 2: Fluchttendenz und Selbstabwertung
(Eigenwert 4,68 := 44,87% der extrahierten Varianz)

Ladungen

am liebsten weglaufen .85468
mir bleibt nichts erspart und

beneide andere .83510
Situation nicht gewachsen und

unzufrieden mit mir .8254]
steh' ich nicht durch und lasse

alles auf mich zukommen .78562

Abb. 95: Faktoren der adaptierten k(;gm‘tiven Bewilltigungsformen der Angst von
BRUSTLE /HODAPP / LAUX;
Erklidrte Gesamtvarianz: 86,92%

So ergeben sich fiir die Erhebungssituation nach der Vortragsankiindigung
insgesamt vier neue Représentanten Emotionaler Befindlichkeit:
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(1) Selbstbezogene Angstausldsung, Angsterscheinungsweisen und Angst-
stabilisierung (Facrsl);

(2) Fremdbezogene Angstausldsung, Angsterscheinungsweisen und Angst-
stabilisierung (Facrs2};

(3) Problemorientierung und Emotionale Distanzierung (Facbwatl);
(4) Fluchttendenz und Selbstabwertung (Facbwa2).

6.2.2 Aunsstehende Deskriptionen der Modellvariablen

Beschrieben wurden bisher die Variablen der thematischen Komplexitét
(Abschnitt 6.1.2.3), der Studiendauer (Abschnitt 4.3), des Gesamt-In-
formationsgesamtgehalts (Abschnitt 6.1.1.2) und die Recall-Ergebnisse zum
Vergleich mit den abgegebenen Testergebnissen und zum Erleben der Vor-
tragssituation (Abschnitt 5.1).

Die folgenden Abschnitte beschreiben die noch ausstehenden Ergebnisse
der Modellvariablen gemi3 Abbildung 93.

6.2.2.1 Emotionale Befindlichkeit

Hier ist zu unterscheiden zwischen den Variablen, die vor der Vortrags-
ankiindigung (Emotionale Befindiichkeit I, Abbildung 96) bzw. nach der
Vortragsankiindigung (Emotionale Befindlichkeit 1I, Abbildung 98) erho-
ben wurden. Besondere Aufmerksamkeit gilt aber nicht nur den méglichen
Verdnderungen wihrend der Ausgangserhebung, sondern auch den Veran-
derungen zwischen der Eingangserhebung und der Ausgangserhebung
(Abbildung 97). Die Nebenhypothese dieser Arbeit ist ja, daBl Verinderun-
gen, sofern sie bei den Persdnlichkeitsmerkmalen der Experimentalgruppen
dberhaupt festzumachen sind, von Forschendem Lernen in der Tendenz
positiv beeinfluBt werden sollten (s. Abschnitt 5.3).

Die Daten zur Emotionalen Befindlichkeit I (Abbildung 96)¢” wurden zu Be-
ginn der Ausgangserhebung bzw. nach der Bearbeitung des Problemfalls
"Heiko" (worry und emotionality) erhoben, also vor der Vortrags-
ankiindigung und auch vor der Bearbeitung des schwierigeren Problemfalls
"Unterrichtsstrukturen” (s. Abb. 55). Die Streflinduzierung befand sich dem-
nach in der Anfangsphase.

Der durchschnittliche Angststatus (Abbildung 96) kann fiir die Gesamt-
gruppe der TN als eher positiv angesehen werden. Einzige Ausnahme bildet
die Morivationsstirke, die tendenziell eher negativ ausgepragt ist. Diese In-
terpretation abstrahiert allerdings sowohl von den einzelnen Extremfillen als

67 Die Variablenlisten befinden sich mit den Angaben zur Polung im Dok.bd. III der Arbeit. Die angegebenen
Mitielwerte bezi sich auf S ohwerte, z.B.: PA2 umfaBt 15 Skalen, die jeweils (1; 6) gepolt sind, die Sum-
menmiticiwerte bewegen sich zwischen (15; 90), der theoretische Mitetwert ist emisprechend 52,50 (s.0.).
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auch von individuellen Ausprigungsmustern: Ein hohes Anspruchsniveau
fuhrt ja nur im Zusammenhang mit einer geringen subjektiven Kompetenz
zu einem hohen erlebten Kompetenzdefizit. Die daraus resultierende hohe
MiBerfolgswahrscheinlichkeit, das Anspruchsniveau zu erreichen, fithrt, zu-
sammen mit einer hohen Motivation, das Anspruchsniveau zu erreichen, zu
hoher Priifungsangst (s. Abb. 41). Dagegen ist aber nicht ersichtlich, wie
eine hohe Motivationsstarke (in Abb. 96 als "negativ" bewertet) in Kombi-
nation mit hohem Anspruchsniveau und hoher subjektiver Kompetenz sich
emotional negativ bemerkbar machen sollte.Fazit: Hohe Motivationsstirke
kann, muf3 aber nicht im Sinne (bzw. gegen die Theorielage) allgemein als ne-
gativ interpretiert werden. Das gleiche gilt auch fiir das Anspruchsniveau.

theor. emp. | Tendenz von X | statistisch bedeutsane
% 3 Gruppenunterschiede
PA 2 52,50 | 55,42 {nicht priifungs-|{III weniger priifungs-
{Priiffungs- dngstlich dngstlich als II (59,80
angst ) vs. 52,14) *
WOR 2 21,00 24,62 |geringe I geringere Besorgtheit
{worry) Besorgtheit als III (29,14 vs. 24,75)
wr= 0,07
1 geringere Besorgtheit
als IV (29,14 vs. 22,54)
L.
EMO 2 31,50 41,50 |niedrige Aufge-
{emotio~ regtheit —
nality)
5B 2 10,50 6,88 [positives
(Selbst- Selbstbild —
bild)
SK 2‘ 10,50 | 10,80 |positive sub- |I positivere SK als II
(Subjek- jektive Kompe- |(12,57 vs. 9,76)
tive Kom- tenz e
petenz) I positivere SK als III
(12,57 vs, 11,35)
*
I positivere SK als IV
(12,57 vs. 10,73)
xx
AN 2 10,50 8,61 |niedriges An-
(Jlxnspruchs— spruchsniveau —
niveau} {positiv)
MS 2_ 10,50 10,68 {hohe Motiva-
(Motiva- tionsstdrke —_
tionsstarke)} {negativ)

Abb. 96: Emotionaie Befindlichkeit [ (vor Vortragsankiindigung)
Gesamtmittelwerte und statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
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theor. |Gruppen| emp. %, .. | Tendenz Veranderung
X von X.
SBE 2 10,50 |lGesamt 7.25 6,73 |positives SB |positiv
[(selbst- | |-seemmo e e e e |l
bild) 1 7,14 7,43 |positives SB |negatliv
II 7,14 6,67 [positives SB |positiv
111 7,40 6,55 [positives SB |positiv
(wi’= 0,12
SK 2 10,50 |[Gesamt 10,04 10,83 [positive SK positiv {*)
(Subjek- | = |=mmmeom)mmmemee e e e e
tive Kom- I 11,14 12,57 |positive SK positiv (*}
petenz) 11 9,67 9,76 |negative 8K --
111 10,05 11,35 |positive 8K |positiv
{w*= 0,11)
AN 2 10,50 |Gesamt 9,79 8,31 |niedriges AN [positiv (**)
{(An- {positiv)
spruchs- |  [=memmees e mmmom oo e e
niveau) 1 11,00 8,43 jniedriges AN |positiv
{positiv) (wr= 0,30)
II 9,57 7,71 |niedriges AN |positiv (**)
(positiv)
171 9,60 8,90 |niedriges AN |positiv
{positiwv)
Ms 2 10,50 |Gesamt 10,00 10,77 |hohe MS negativ
(Motiva- {negativ)
tions- | femme——|mmmmmmmmmmmmnmommm s e m s e e e
stdrke) I 9,85 11,29 (hohe MS negativ
{negativ)
II 10,33 10,24 Iniedrige MS -~
(positiv)
111 9,70 11,15 |hohe MS negativ {*)
(negativ)

Abb. 97: Selbstbild, Subjektive Kompetenz, Anspruchsniveaun und Motivationsstirke der
drei Experimentalgruppen im Vergleich
Eingangserhebung (X,) - Ausgangserhebung (i%)
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Gruppenmittelwerte sind insofern bemerkenswert, als in der Ein-
gangserhebung zwischen den Gruppen II und III zwischen allen erhobenen
Personlichkeitsmerkmalen (dies sind bis auf die Skala PA2 in Abbildung 96
alle Variablen) und zwischen allen direkt vergleichbaren Persénlichkeits-
merkmalen der drei Experimentalgruppen (SB, SK, AN und MS) keine sta-
tistisch bedeutsamen Unterschiede existieren: Die Gruppe 1 ist weniger be-
sorgt als die Gruppen III und IV und vor allem verfiigt sie Gber eine deut-
lich positivere subjektive Kompetenz gegeniiber allen drei anderen Grup-
pen (Abb. 96). Die Ergebnisse der Abbildung 97 bestitigen insgesamt die
positiven Tendenzen und, mit Ausnabme von Motivationsstirke, auch die
positiven Verénderungen. Dabei gelten hinsichtlich Anspruchsniveau und
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Motivationsstérke wieder die gleichen moglichen Einwinde wie oben. Man
kann auf die Gruppen bezogen sehen, daB diese Einwdnde sich eher auf die
Gruppen I und Il beziehen, wihrend fir die Gruppe ll die in den Ab-
bildungen 96 und 97 vorgenommenen Bewertungen zuzutreffen scheinen:
Die Gruppe IT hat eine relativ stabile (keine Verdnderung), tendenziell ne-
gative subjektive Kompetenz, ein stark positiv verdndertes, niedriges An-
spruchsniveau und eine stabile, tendenziell positive Motivationsstiarke (Abb.
97), so daB im Vergleich mit den anderen Gruppen und deren andersarti-
gen durchschnittlichen Personlichkeitsmustern nichs zwangsldufig mit hohe-
ren Leistungsdngsten zu rechnen ist. Gruppe Il unterscheidet sich bezogen
auf die als Zustandsangst erhobene Besorgtheit (worry) auch von keiner
anderen Gruppe statistisch bedeutsam, auch wenn sie in der Grundtendenz
priiffungsingstlicher als die Gruppe III (PAZ2 als Eigenschaftsangst erhoben;
Abb. 96). Diese Ergebnisse bieten einen mdglichen Hinweis zur Erklirung
der bisher mehrfach festgestellten Tarsache eines relativ schwachen Starts der
Gruppe Il und einer vergleichsweisen Konsolidierung gegeniiber den Gruppen
IIT und IV geracde in den stref3trichtigsten Situationen.

Die Gruppe I, als Hauptzielgruppe Forschenden Lernens, zeigt besonders
bei den in der theoretischen Leistungsangstdebatte exponierten Variablen
Subjektive Kompetenz und Besorgtheit (worry) eine deutliche Uberlegenheit
gegentiber den anderen Gruppen und eine signifikante Verbesserung zwischen
beiden Erhebungen (Abb. 96, 97). Das trifft insbesondere auf die die Aus-
prigung subjektiven Kompetenz zu, der auch - wie die bisherigen Ergeb-
nissen gezeigt haben - angemessen der objektiven Kompetenz korrespon-
diert. Die Nebenhypothese bestitigt sich insbesondere fiir die Gruppe 1 und
insgesamt insofern, als die Veranderungen fast durchgingig positiv zu be-
werten sind. Eine Uberlegenheit hinsichtlich der Unterschiede in den Ver-
dnderungen zwischen den Gruppen II und III ist nicht klar zu bestimmen.

Die Daten der Emotionalen Befindlichkeit II (nach Vortragsankiindigung)
sind Mittelwerte und Mittelwertsvergieiche der vier faktorenanalytisch ge-
wonnenen Variablen Facrsl, Facrs2, Facbwal und Facbwa2 (Abbildung
98). Da der Mittelwert der Faktorscores eines Faktors definitionsgemdf gleich
null ist, wird in der Abbildung 98 auf den durchschnittlichen Gesamtwert
verzichtet. Positive Werte weisen nach der angegebenen Definition ein
iiberdurchschnittliches Gewicht auf dem entsprechenden Faktor aus, nega-
tive Werte ein unterdurchschnittliches Gewicht.

Bezogen auf Angstauslésung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung zei-
gen die Daten fiir Gruppe I ein klare Ergebniskonstellation: Deren TN
pragt ganz eindeutig die selbstbezogene Perspektive (signifikant gegeniiber
Gruppe 1V} und ebenso eindeutig gerade nicht die fremdbezogene Perspek-
tive (bedeutsamer Unterschied zur Gruppe II). Die TN der Gruppe 11 lei-
sten einen groBeren liberdurchschnittlichen Beitrag zur fremdbezogenen als
zur selbstbezogenen Perspektive. Die Gruppe III distanziert sich eher von
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der fremdbezogenen Perspektive, als daf sie einen deutlichen positiven Ein-
fluB auf den ersten Faktor nahme. Die Gruppe IV hat ein deutliches unter-
durchschnittliches Gewicht hinsichtlich der selbstbezogenen Perspektive
und eine positive Tendenz hinsichtlich der fremdbezogenen Perspektive.

Facrs 1
Selbstbezogene Angstausl&sung,
Angsterscheinungsweisen und

Facbwal
Problemorientierung und Emotio-
nale Distanzierung

Angststabilisierung
Gruppen n E3 Gruppen n X
I 7 61194 * I 7 L1705
II 21 .0897 II 20 ~ .2339
IIT 20 L0427 II11 20 .2340
v 26 -.2700 v 26 ~ .045%
Facrs 2 Facbwa?2

Fremdbezogene Angstausldsung,
Angsterscheinungsweisen und

Fluchttendenz und Selbstabwertung

Angststabilisierung
Gruppen n b4 Gruppen n X
I 7 ~.5838 w 2 I 7 - .2711
II 21 .1676—' = 0,10 II 20 L2286
I1T 20 -.1009 IIT 20 ~ .0387
Iv 26 -.0994 Iv 26 ~ .0731

Abb. 98: Emotionale Befindlichkeit II {nach der Vortragsankiindigung)
linke Seite: Mittelwerte der Faktorscorevariablen RS1 und RS2
(nach ROST / SCHERMER,; Leistungsangstdiagnosesystem);
rechte Seite: Mittelwerte der Faktorscorvariablen BWAIT und BWA2
glr?ch BRUSTLE / HODAPP / LAUX; kognitive Bewiltigungsformen von
gst);
* = signifikant auf dem 5%-Niveau

Bezogen auf die kognitiven Angstbewiiltigungsformen gibt es keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Gruppen. Gleichwohl sind die
sich abzeichnenden Tendenzen eindeutig und kompatibel mit den bis-
herigen Ergebnissen. Die Gruppen I und III sind deutlich iiberdurch-
schnittlich problemarientiert und eher in der Lage, Emotionen zu kon-
trollieren; gleichzeitig - das gilt insbesondere fiir die Gruppe I - distanzieren
sie sich (eher) von Fluchttendenz und Selbstabwertung. Fiir Gruppe II gilt
genau das Gegenteil, wahrend der Beitrag der Gruppe IV beziiglich beider
Faktoren leicht unterdurchschnittlich und eher indifferent ist.

Betrachtet man die Emotionale Befindlichkeit tber die ganze Ausgangser-
hebung hinweg, scheinen einige Aspekte hervorhebenswert:

(1) Die positiv dominante Befindlichkeit der Gruppe I trigt unter der zu-
nehmenden Streflinduzierung insofern Friichte, als es ihren TN gelingt,
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selbstbezogen - man konnte entsprechend der deutlichen Ablehnung
der fremdbezogenen AngstausiGsung etc. auch sagen: selbstbewuft
und selbstverantwortlich - sich auf die Probleme zu konzentrieren und
sogenannte aufgabenirrelevante Kognitionen zu unterdriicken. Deut-
lich abgeschwécht zeichnet sich eine vergleichbare Tendenz fir die

Gruppe 1II ab.

(2) Fir die Gruppe II zeigen die Ergebnisse einen erstaunlichen Wider-
spruch auf: Bei einer wohl gréBeren Grundneigung zur Pritfungs-
dngstlichkeit - insbesondere gegeniiber der Gruppe III - reagieren ihre
TN durchschnittlich derart, da3 sie in normalen Belastungssituationen
der geringeren subjektiven Kompetenz Anspruchsniveau und Motiva-
tionsstirke anpassen - ein durchaus addquates Verhalten. Unter der
zunehmenden StreBinduzierung tendieren die Gruppenmitglieder zu
einer fremdbezogenen Perspektive und - durchaus konsistent - zur
Flucht und Selbstabwertung. Das ist funktional wirksam, aber psychisch
aus zwei Griinden ungiinstig: Zum einen wird die negative subjektive
Kompetenz dieser TN stabilisiert, zum anderen kénnen sie der Lei-
stungssituation kaum ausweichen. Das Erstaunliche ist darin zu sehen,
daB die Gruppe 1I (im Urteil des Forscherteams) gerade in den streB-
trachtigsten Testsituationen "Unterrichtsstrukturen” und Vortrag quali-
tativ oft besser abschneidet als Gruppe IIL

(3) Fiir den soeben benannten Widerspruch sehe ich zwei Erklirungs-
moglichkeiten, die sich eher ergénzen als ausschlieBen: Das treatment
und durchschnittliche Unterschiede subjektiver und objektiver Kompetenz
zwischen den Gruppen IT und IIT (s.u.). Mit der Frage der moglichen
Kompetenzunterschiede stelit sich sofort wieder die Frage der Selbstse-
leltion, auf die im Zusammenhang mit den Gruppenkonstituierungen
eingegangen wurde.

Als eines von drei Gruppenbildungskriterien ist hinsichtlich subjektiver

Kompetenz weder bei der Eingangserhebung noch bei der Ausgangserhe-

bung ein statistisch bedeutsamer Unterschied festzustellen. Immerhin hat

sich der Mittelwertsunterschied zwischen beiden Gruppen deutlich ver-
groBert, fir die Gruppe III allein bedeutsam positiv (s. Abb. 99). Nun habe
ich schon im Zusammenhang mit der Abbildung 51 auf deutliche unter-
schiedliche Korrelationsmuster zwischen den gewidhlten Kriteriums-
variablen und anderen Aspekten Emotionaler Befindlichkeit sowie der

Zensur hingewiesen (Gruppe Il erschien tendenziell belastungsféhiger). Es

fehiten dort aber noch Informationen iiber die objektiven Leistungen. Nach-

dem diese nun vorliegen, kann man mit Riickgriff auf die Abbildungen 29

und 30 (Problemfille adaquater Kompetenzeinschitzung und méglicher In-

terventionswege) beziiglich der bisherigen Ergebnisse folgern, daB sich die

TN der Gruppe Il bezogen auf ihre objektive Kompetenz eher unterschitzen

(Typ D), die TN der Gruppe I1I dagegen eher iiberschdtzen (Typ A).
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Im Zusammenhang mit dem mehrfach berichteten relativen Gewinn der
Gruppe II bei der Bearbeitung der "Unterrichtsstrukturen” und dem in-
terpretierten "kommunikativen Gewinn" beim Vortrag kann auf die Kon-
taktgruppengespriache und die aufgezeigten Interventionswege (Abb. 30)
hingewiesen werden. Die Kontaktgruppengespriche haben bezogen auf die
Gruppe II keine Veridnderung in Richtung des ideaien B-Typs erreicht (was
ja auch nicht intendiert war), allerdings den bei den gegebenen Personlich-
keitskonstellationen unter starker Strefiinduzierung zu erwartenden objektiven
Leistungseinbruch mit verhindert. Das spezifische Nachlassen der Gruppe 111
und die kontinuierliche Verschlechterung der Kontroligruppe 1V kénnen
hierzu als Beleg angesehen werden. Die Interpretationen hinsichtlich der
Gruppe III findet auch durch die in Abschnitt 5.1 berichteten Nachsorge-
falle ihre Bestatigung. Beide TN hatten eine positive emotionale Konstitu-
tion, beide erlebten einen deutlichen MiBerfolg, den sie - auch das ist als
psychische Erstreaktion gesund - external attribuierten. Die erlebte Verun-
sicherung - resultierend aus der nicht zu iibersehenden Diskrepanz zwi-
schen subjektiver und objektiver Kompetenz - war aber eine notwendige
Voraussetzung fur den Interventionsweg (Typ-A), der in diesen Fillen im
Nachsorgeprogramm einzuschiagen war (s. Abb. 30). Dieser Weg war fiir
die TN zwar unangenehm, aber wirksam.

6.2.2.2 Fachwissen und Denksportprobleme

Der im letzten Abschnitt hervorgehobene relative Gewinn der Gruppe I1
erhielt schon bei Darstellungen der Ergebnisse zum Wissen und der be-
arbeiteten thematischen Komplexitat einschrankende Hinweise. Gruppe II1
schnitt bei den Wissenskategorien tendenziell - wenn auch in keiner Weise
statistisch bedeutsam - besser ab. Und: Gruppe Il hatte insgesamt die groB3-
ten Schwierigkeiten mit der bearbeiteten thematischen Komplexitét, was
theoretisch mit der latent gréBeren Priffungséngstlichkeit erkldrt werden
kann. Unterstrichen wird dies dadurch, daf3 signifikante Gruppenunterschiede
nur bei der inhalilichen und relationalen  Komplexitit  der
"Unterrichisstrukturen” zu registrieren waren, was im Zusammenhang der Da-
ten zur Emotionalen Befindlichkeit 1 als ein deutlicher Beleg der Wirksamkeit
der Strefinduzierung angesehen werden kann (was nichts an dem oben festge-
stellten "erstaunlichen Widerspruch” dndert). Die Mittelwertsvergleiche mit
Hilfe der fachwissenschaftlichen Faktorscore-Variablen verdeutlichen die
Zusammenhange noch einmal in komprimierter Form (Abbildung 99).

Hinsichtlich beider Faktoren leistet die Gruppe Il im Vergleich zu Gruppe
II einen (relativ) positiveren Beitrag, liegt beim zweiten Faktor aber auch
hinter der Kontroligruppe, wihrend sie beim "Wissen" einen signifikant hé-
heren Beitrag als die Kontroligruppe leistet. Die Unterschiede zwischen den
Gruppen II und II sind auf beiden Fakioren nicht signifikant.
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Facwisl Wissen

Gruppen n X

I 7 1.6119 ol
I1 21 - .1125 **j
III 19 .2188 j

v 25 - L4521 xxd %

Facwis2 Begriindete inhaltlich-thematische

Komplexitét
Gruppen n ®
I 7 . 7009 *
II 21 - ,2863
IIT 19 - .0%42
v 25 - .1158

Abb. 99: Mittelwerte der Faktorscorevariablen Wis1 und Wis2
gfachwisscnschaftlicher Gehalt der geplanten Handlungen nach AIT)
= signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Hauptzielgruppe Forschenden Lernens (1) zeigt indes deutlich ihre Spitzen-
stellung. Das driickt sich auf dem Faktor "Wissen" in signifikanten Unter-
schieden gegeniiber allen anderen Gruppen aus und beim Faktor
"Begriindete inhaltlich-thematische Komplexitit" in einem signifikanten Un-
terschied zur Gruppe II.

Das Losen von Denksportproblemen wurde von LIENERT (1964) als Indi-
kator fiir abstrakte Intelligenz angesehen. Die 15 Probleme seines D-S-T
sind nach aufsteigender Schwierigkeit geordnet. Wir wihlten aus jedem
Schwierigkeitsterzil insgesamt fiinf Aufgaben und setzten sie ebenfalls in
aufsteigender Schwierigkeitsfoige vor, zwischen und nach den Problemls-
sefallen ein. Verrechnet wurden lediglich die Rohwerte der richtig geldsten
Probleme - auf eine Umrechnung in Intelligenzquotienten haben wir aus
Reliabilitatstberlegungen verzichtet.

Es gibt in der Abbildung 100 keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppenmittelwerten geltster Denksportprobleme. Das bessere Ab-
schneiden der Gruppen I und Il mag auch mit dem Problemitsen und der
Diskussion von Problemldseheurismen anhand des Materials in den Kon-
taktgruppengespréachen etwas zu tun haben. Interessant scheint mir unter
theoretischen Aspekten des Probleml&sens und der Schwierigkeit mit Kom-
plexitét, wie sie sich unter der StreBinduzierung gerade bei Gruppe II of-
fenbarte, daf3 das abstrakte, logische Denkvermdgen nicht nachhaltig beein-
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trdchtigt wird. Das macht auch den oben benannten “erstaunlichen Wider- .
spruch” verstindlicher: Analytische Handlungsplanung, Argumentieren und
Begriinden folgen eher formal-logischen Prinzipien, withrend Komplexitit, Ver-
netztheit und die damit verbundene Unsicherheit hinsiclulich eindeutiger
Wahrnehmungen und Entscheidungen offensichiich auch in stirkerem Mafie
einer selbstsicheren Emotionalen Befindlichkeit bediirfen.

Gruppe| n ®

I 7 2,86"
II 21| 2,627
III 20| 2,107
v 26| 2,12°

Abb. 100: Mittelwerte der Variablen Denksportprobleme (nach LIENERT)
(theor. x = 2,50); Hochzahlen = Rangplétze der Gruppen

6.2.2.3 Leistungen

Die Darstellungen folgen den einleitend in 6.2 unterschiedenen Bewer-
tungen durch das Priiferteam, der Selbstbewertung und der Bewertung
durch die Institution Universitét (Zensuren),

6.2.2.3.1 Vortragsbewertungen durch das Priiferteam

Die unmittelbar nach dem Vortrag vorgenommenen Bewertungen des Prii-
ferteams umfassen zwei kognitive (VLOE, VARGU) und zwei emotionale
Aspekte (VAUFTR, VANGST).

Die Ergebnisse sind leicht zu {iberblicken:

(1) Die TN der Gruppe I werden fiir jeden Aspekt am besten bewertet,
und zwar durchgingig statistisch bedeutsam besser als die Gruppe II
sowie - mit Ausnahme der erkennbaren Angstmerkmale (VANGST) -
signifikant besser als die Kontrollgruppe. Hinsichtlich VANGST gibt es
noch einen bedeutsamen Unterschied zu Gruppe 1L

(2) Die TN der Gruppe III werden im Durchschnitt durchgéngig besser als
die TN der Gruppe II bewertet. Allerdings ist keiner der Unterschiede
statistisch bedeutsam.

(3) Die Kontrollgruppe (IV) liegt unter den kognitiven Aspekten deutlich
auf dem letzten Rangplatz, hinsichtlich der emotionalen Aspekte im
Mittelfeld.
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Im Hinblick auf die bis hierher analysierten Ergebnisse ist eines her-

vorzuheben: Die Uberschiitzung der kognitiven Aspekte bei Gruppe I11. Beziig-

lich der Brauchbarkeit der Lésungsvorschlage (VLOE) kdnnte man z.B. die

Ergebnisse der gewichteten Informationsgesamtgehalte (Abb. 73) entge-

genhalten. Praziser diirfte noch die Gegeniiberstellung von "Argumentation

im Vortrag" (VARGU) und dem Durchschnittlichen Begriindungsgrad bzw.

der Kombination Informationsgesamtgehalt / Durchschnittlicher Begriin-

dungsgrad (Abbiidungen 80 und 81) sein. Fiir die Kombination ergeben sich
als gewichtete Mittelwerte der "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen"-Vor-
trage (1 = positiv; 6 = negativ):

Gruppe I 1,86;

Gruppe ILI: 3,24;

Gruppe III: 3,58;

Gruppe IV: 3,92,

Dabei war Gruppe II der Gruppe I beim "Unterrichtsstrukturen”-Vortrag

statistisch bedeutsam iiberiegen. Zwei moglicherweise zusammenhéngende

Griinde kommen als Erklarung der Uberschétzung in Frage:

(1) Das Priiferteam lie§ sich iiberwiegend von der Wissenskomponente
beeindrucken;

(2) das Priiferteam lieB sich von dem sicheren Auftreten beeindrucken (s.
Variablen VAUTFR und VANGST, bei denen die Gruppe II jeweils
am schlechtesten bewertet wurde).

Die positive Riickmeldung in vergleichbaren Leistungsprozessen kénnte

auch eine Erklirung fir die durchschnittliche (iibermafig) positive sub-

jektive Kompetenz der Gruppe III und - durchaus zirkuldr - ikrer doppelten

Blendwirkung (Typ A) sein (Selbst- und Fremdblendung).

Gruppe|n VLOE VARGU VAUFTR VANGST
% % % =

Gesamt |73 3,07 2,90 2,21 1,91

1 7 *E 1,99 [en? C 1,86 *E 1,47" *E 1,37°

I |21 3,062|= 0,08 2,773 * 2,46* [2,25‘

111 |19 E** 2,827 2,7o=:|:| 1,982 w2 =L1,92®

w |26 1,564 3,46° »| xL3 38| 0,07 1,762

Abb. 101: Bewertungen kognitiver und emotionaler Leistungsaspekte des Vortrags durch
das Priiferteam;
Polung: 1 = positiv ... 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Diese Ergebnisse konnen auch als Indiz fiir analoge Beurteilungsprozesse
gewertet werden, wie wir sie in unseren ilteren Studien zu den impliziten
Persénlichkeitstheorien von Lehrern bzw. in den Selektionsprozessen der
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Langzeituntersuchungen analysiert haben (s. den Ausgangspunkt des Pro-
jekts "Angstbewiltigung"; s. auch Abschnitt 2.2.2.3}.

6.2.2.3.2 Selbstbewertung der Vortragsleistungen

Die Bewertungen durch die TN auf den gleichen Skalen, die die Prifer
verwendeten, konnten Probleme der sozialen Erwiinschtheit mit sich brin-
gen - zumal dieser Sachverhalt bekannt war.

Gruppe| n RLOE RARGU RAUFTR| RANGST
X X be X

I 7| 2,710 2,717 | 2,717 | 2,297 —o”
I 214 2,76” 2,577 | 2,67 | 2,M1* ]= 0,09
I1I 19( 2,79° 2,47 2,747 3,21°% —

v 26 3,15° 2,89° { 2,81° | 2,92°

Abb. 102: Bewertungen kognitiver und emotionaler Leistungsaspekte des Vortrags durch
die Teilnehmer selbst
Polung: 1 = positiv; 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplétze der Gruppen

Insgesamt beurteilten sich die TN selbst hinsichtlich der kognitiven Aspekte
besser und hinsichtlich der emotionalen Aspekte schlechter als das Priifer-
team. Bis auf eine Ausnahme gibt es zwischen den Gruppen keine bedeut-
samen Unterschiede. Ermittelt man die durchschnittlichen Rangplatze, so
erhilt man folgendes Bild (Abbildung 103).

kognitive emotionale
Gruppe Aspekte Aspekte Aspekte
I 1,75 2,00 1,50
II 1,75 2,00 1,50
ITI 2,75 2,00 3,50
v 3,75 4,00 3,50

Abb. 103: Durchschnittliche Rangplitze der Selbstbewertungen der Vortragssituation
durch die Teilnehmer

Auffilligste Ergebnisse der Abbildungen 102 und 103 sind m.E. die
Selbstiiberschédtzung der Gruppe Il gerade bei der Argumentation, ge-
koppelt mit einer Unterschatzung der Wirksamkeit des eigenen Auftretens,
sowie die Uberschitzung bei den emotionalen Aspekten der Gruppe Il rela-
tiv zu den anderen Gruppen. Dabei gibt gerade die Gruppe Il bezogen auf
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die Urteile des Priiferteams die Gbereinstimmendsten Seibstbewertungen
der emotionalen Aspekte ab. Hier zeichnen sich &uBerst komplizierte Ana-
lyse- und Interpretationsprobleme zwischen Fremd- und Selbstbild ab,
denen in dieser Arbeit nicht weiter nachgegangen werden kann. Eine grund-
sdtzliche Anmerkung soll jedoch gemacht werden, weil sie einen Aus-
gangspunkt des Projekts (Selektion nicht nach Leistung, sondern nach Emo-
tionaler Befindlichkeit) unmittelbar beriihrt und zugleich verdeutlicht, daf3
Bewertungsprozesse in der Hochschule dagegen keineswegs gefeit sind
(Abbildungen 104 und 105).

RARGU RAUFTR RANGST

RLOE .69"7 .307 .04
RARGU .41m" -.12
RAUFTR .44""

Abb. 104: Korrelation der Selbstbewertungen der Vortragssituation durch die Teilneh-
mer (nur Gruppen IT und III; n = 40);
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die TN berichten, da8 sich ihre erkennbaren Angstmerkmale durchaus auf
das eigene Auftreten auswirken. Sie stellen auch Beziehungen zwischen ih-
rem Auftreten und ihren Selbsteinschdtzungen der kognitiven Aspekte her.
Eine Beziehung jedoch zwischen erkennbaren Angstmerkmalen und den kogni-
tiven Leistungen schliefen sie gewissermafen aus. Das Priiferteam stellt indes
diese Beziehung deutlich her (Abbildung 105):

VARGU VAUFTR VANGST

VLOE .917" 6777 L3977
VARGU L7377 .36
VAUFTR .547"

Abb. 105: Korrelationen der Vortragsbewertungen durch das Priferteam (nur fiir die

Gruppen IT und III; n = 40);
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Der Verdacht besteht, daf3 das Wahrnehmen der Argumente und die Ein-
schéatzung der Losungsbrauchbarkeit bereits deutlich in positiver wie negati-
ver Weise durch die Personlichkeitswahrnehmungen vorgefiltert worden
sind. Zusammen mit den Ergebnissen des vorigen Abschnitts werden hierin
Validierungsaspekte fiir Selektionsprozesse in Lehr-Lern-Prozessen sichtbar,
wie ich sie in meiner Dissertation (SEMBILL 1984a) erdrtert habe.
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6.2.2.3.3  Leistungsfeststellung durch die Universitat

Erhoben wurde entweder der Notendurchschnitt im Vorexamen oder im
Examen - soweit bereits geschafft - und der Durchschnitt der letzten drei
Klausuren. Bei Angabe mehrerer Notendurchschnitte wurde der hd-
herwertigere 1.S. des Berechtigungswesens gewihlt. Inhaltlich beziehen sich
diese Noten also auf die verschiedensten Facher und Facherkombinationen,
reprasentieren also gewissermaBen die an den Studiengdngen Wirt-
schaftspadagogik beteiligten Facher. Die Abbildung 106 zeigt, daf es zwi-

schen den Gruppen zum Zeitpunkt der Ausgangserhebung keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede gibz.

Gruppe| n | Zensur 2

I 1 2,447
II 18| 2,677
I1I 18| 2,617
Iv 26} 2,80°

Abb. 106: Durchschnittliche Zensuren der Ausgangserhebung
Polung: 1 = positiv; 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen

DaB die Kontrollgruppe im Notendurchschnitt etwas abféllt, mag seinen
einfachen Grund darin haben, daf} der Anteil dieser Gruppe, der noch nicht
oder gerade erst das Vorexamen hat, deutlich grofier ist als bei den anderen
Gruppen und damit die Zahl der Neigungsfiicher deutlich eingeschrinkt ist.

Auch zum Zeitpunkt der ersten Erhebung gab es keine statistisch be-
deutsamen Unterschiede zwischen den Noten der Experimentalgruppen.
Die Abbildung 107 stellt die Noten der Eingangs- und der Ausgangser-
hebung gegeniiber:

Gruppel n zensur 1| Zensur 2| Verdnderung
b3 X
Gesamt| 43| 2,78 2,61 positiv *
I 71 2,832 2,44 positiveo™ = 0,29
II 18] 2,87° 2,67% positiv *
II11 18| 2,67* 2,617 ===

Abb. 107: Vergleich der durchschnittlichen Zensuren vor der Eingangserhebung mit
denen vor der Ausgangserhebung
Polung: 1 = positiv; 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplétze der Gruppen

Es zeigt sich ein Rangplatztausch zwischen der ersten und dritten Gruppe.
Die Verédnderung ist insgesamt signifikant positiv, wobei diese Entwicklung
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allein von den Gruppen ! und II bestimmt wird. Die Frage, ob fiir die Inter-
pretation "trotz" oder "gerade wegen" der zusatzlichen intensiven Belastungen
durch das Forschende Lernen zu formulieren ist, bleibt offen. Ein mdglicher
Transfereffekt sei damit aber deutlich angesprochen.

6.2.3 Regressionsanalytische Prifungen der Modelle

In der Abbildung 93 wurde einleitend zum Abschnitt 6.2 ein Gesamtmodell

skizziert, das sich aus einer ganzen Reihe von Einzelmodellien zu-

sammensetzt. Diese werden mit ihren Ergebnissen in diesem Abschnitt dar-

gestellt.

Einige theoretische und technische Vorbemerkungen scheinen notwendig

Zu seir:

(1) Optisch kdnnte man den Eindruck gewinnen, daB die Vorhersage oder
die Erklarung von Zensuren im Vordergrund steht. Dem ist nicht so.
Die Zensuren stehen isoliert, weil es sich hier um Lei-
stungsfeststellungen handelt, die in keinem direkten Zusammenhang
mit der Ausgangserhebung stehen (s.0.). Streng genommen, lafit sich
diskutieren, ob die Zensur iberhaupt als abhingige Variable in das
Modell aufgenommen werden darf, wurde doch ausdriicklich nach be-
reits erhaltenen Zensuren gefragt. Hier wird den in der Schulangst-
forschung tblichen Darstellungen gefolgt, wenn es um die Erklarung
von Leistungen - hier im Rahnien des definierten Analytischen Ideal-
typus (AIT), wahrend der Vortrage, in der Selbstbewertung und (auf
einer gesonderten Stufe) um die Leistungen in einer Universitat -
durch Personlichkeitsmerkmale geht.

(2) Gerechnet wurden schrittweise Regressionen (stepwise; SPSSX); die
Aufnahme von weiteren unabhéngigen Variablen in das jeweilige Mo-
dell wurde abgebrochen, wenn der zusétzliche Erklarungsanteil auf
dem 5%-Niveau nicht mehr signifikant war. Aufgrund der statistischen
Voraussetzungen wurden die Analysen nur fiir die Gesamtgruppe aller
TN gerechnet; es gibt also keine gruppenspezifischen Ergebnisse. Zur
Darstellung werden die standardisierten Regressionskoeffizienten
(Beta-Gewichte) verwendet, die inhaltliche Interpretation wird anhand
der Korrelationskoeffizienten vorgenommen (wegen moglicher Verin-
derungen der Gewichtetheit und des Anteils einzeinder unabhéngiger
Variablen im regressionsanalytischen Modell durch Aufnahme neuer
Variablen in die Modelirechnung: KERLINGER / PEDHAZUR 1973, S.
63, 77, 98 et passim; s. auch OPP / SCHMIDT 1976). Fiir das jeweilige
Modell werden das multiple R, R? und das adjustierte R? angegeben.
Soweit graphische Darstellungen gewihlt werden, sind diese pfadanaly-
tischen Darstellungen nachempfunden. DaB es sich nicht um Ursache-
Wirkungsanalysen handelt, hat die Vorbemerkung (1) unterstrichen.



Ergebnisse der Ausgangserhebung

(3) Es wurde in einer Reihe von Vorpriifungen, in einem Stadium, in dem
noch keine komprimierten Faktorscorevariablen vorlagen, festgestellt,
daf} die Variablen "Denksportprobleme" (als Intelligenzindikator) und
die Linge der Studiendauer keinen signifikanten Einfluf auf die ein-
zelnen Modelle hatten. Sie werden daher bei den Regressionsmodeiien
nicht mehr beriicksichtigt. Um ihren méglichen Einfluf auf die Grupp-
energebnisse zu prifen, wurden beide jedoch als Kovariate bei den va-

rianzanalytischen Prifungen beriicksichtigt (s.u.).

Die Darstellung erfolgt 2uniichst wieder unter einem geringen Aufldsungs-
grad an Komplexitit, indem zundchst das Gesamtmodell zu erfassen ver-
sucht wird. Nach der Vorbemerkung (3) reduziert sich das Modell seitens
der unabhingigen Variablen auf die Variablen zur Emotionalen Be-
findlichkeit und die Variablen zur objektiven fachwissenschaftlichen Kom-

petenz. Die Abbildung 108 expliziert die Modellvariablen:

Priifungsangst 2 (PA2)
Besorgtheit (worry) 2 (WOR2)
Aufgeregtheit (emotionality) 2
(EMO2)

Selbstbild 2 (SB2)

Subjektive Kompetenz 2 (SK2)
Bnspruchsniveau 2 (AN2Z)
Motivationsstarke 2 (¥32)

Problemorientierung unad
Emotionale Distanzierung
{Facbwal)

Fluchttendenz und Selbstab-
wertung (Facbwal)
Selbstbezogene Angstauslosung,
-erscheinungsweisen und
-stabilisierung (Facrsl)
Fremdpezogene RAngstausldsung,
~arscheinungsweisen und
-stabilisierung {Facrs2}

Wissen (Facwisl)

Begriindete inhaltlich-thema-
tische Komplexit#t (Fachwis2)
Fachwissenschaftlicher Gehalt,
Vernetzung (“Heiko") (HBGVT4)
Relationale thematische
Komplexitat (“Unterrichts-
strukturen”") (USGRTKG)

uv

Gesamt-Informations-
gesamtgehalt (AITG)

Lésungsbrauchbarkeit
(VLOE)
Yortragsargumentation
(VRAGU)

Perstnliches Buftreten
{VRUFTIR)

Angstmerkmale (VANGST)

Ldsungsbrauchbarkeit
(RLOE)
Yortragsargumentation
{ RARGU)

perstnliches Auftreten
{RRUFTR)

Angstmerkmale (RANGST)
Erleben der Testsitua-
tionen im Vergleich zu

den Testangaben (RSVTERL)

Erleben der Vortrags-
situation (RERLEB)

AV bzw. UV
1. stufe

Zensur 2
(22)

Abb. 108: Explikation der Modellvariablen, die in die regressionsanalytischen Priifungen

eingehen (vgl. auch Abb. 95);
U\?= una(bi )

iangige Variablen; AV = abhingige Variablen
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Die ersten beiden Prifungen schlieBen mit ein:

(1a) Variablen zur Emotionalen Befindlichkeit, objektive fachwissen-
schaftliche Kompetenz, AITG und die Vortragsvariablen (Bewertun-
gen durch das Priiferteam);

(1b) Wie (1a), aber statt der Vortragsvariablen die Recallvariablen
(Selbstbewertung durch die TN).

Die Ergebnisse sind nahezu identisch:

uv Beta AV Mult. R R? adj. R®
(la) SK2 -.44 22 .65 .43 .41
Facwisl ~.33
{(1b) SK2 -.46 22 .63 .40 .38
Facwisl -.29

Abb. 109: Regressionsanalysetafel fir das Gesamtmodell A (Vortragsvariante) und das
Gesamtmodell B (Recallvariante)

Universitire Zensuren werden im Rahmen der gewihlten Gesamtmodelle
A und B durch Subjektive Kompetenz und Wissen erklirt. Je hoher (posi-
tiver) beide Variablen ausgepragt sind, desto besser sind die Zensuren. Be-
denklich an diesem Ergebnis erscheint - mit Blick auf eine angestrebte In-
novationsfahigkeit in dynamischen, vernetzten und komplexen Situationen -
, daf} gerade Problemorientierung, inhaltliche und relationale Komplexitit kei-
nen signifikanten Beitrag zur Erklirung von Zensuren leisten.

Die nichsten Priifungen blenden die Persénlichkeitsmerkmale iw.S. aus
dem Gesamtmodell aus. Gepriift wird, ob die Leistungsbewertungen durch
das Forscherteam, das Priferteam oder die TN selbst einen Erkla-
rungsbeitrag hinsichtlich der erhaltenen Zensuren leisten kénnen.

uv Beta AV " Mult. R R® adj. R?

(2) AITG -.43 22 " .43 .19 .18

Abb. 110: Regressionstafe! fiir den EinfluB von Leistungen der Ausgangserhebung und
Zensuren

Lediglich der Gesamt-Informationsgesamtgehalt hat diesbeziiglich einen
bedeutsamen Erklarungsanteil: Je hoher dieser ist, desto besser ist auch die
Zensur. Das ist insofern wichtig, als der AITG in unseren Opera-
tionalisierungen als Indikator fiir Vernetzung, also strukturiertes geplantes
Handeln, verstanden wird. Durch diesen Erklirungsbeitrag wird auch die
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pragmatische Komponente dieser Variablen hervorgehoben. Allerdings wird sie
- wie gesehen - im Gesamtmodell absorbiert.

Die Personlichkeitsmerkmale iw.S. fir sich genommen, also unter Aus-
blendung der Leistungsbewertungen, filhrt zu der gleichen Ergebnistafel
wie die Modellrechnung (1b). So 148t sich bezogen auf die Zensuren das
Ergebnis graphisch wie folgt présentieren:

-.44/- .46

SK2
)

-.43
AITG ————————> 72

-.33/-.29 j\

Facwisl

Abb. 111: Direkte signifikante Erklarungsanteile an universitaren Zensuren

Zu priifen ist, welche Personlichkeitsmerkmale den AITG direkt becinflussen
und damit indirekt auch die Zensuren. Dies wire gleichzeitig auch der erste
Priifschritt der Erklarungsanteile der Personlichkeitsmerkmale auf die Vari-
ablen der Leistungsbewertungen:

uv Beta AV Mult. R R? adi. R?
{(3) Facwisl .42 RITG .75 .57 .54

USGRTKG .30

Facwis2 .27

Facbwal .19

Abb. 112: Regressionsanalysetafe] fiir den EinfluBl von Persénlichkeitsmerkmalen auf den
Gesamt-Informationsgesamtgehalt

uv Beta AV Mult. R R® adj. R”
(4a) Facwisl -.33 VLOE .58 .33 .32
(4b) Facwisl —-.29 VARGU .51 .26 .25
(4c) USGRTKG -.36 VAUFTR .57 .33 .29

MS2 -.31

EMO2 -.28
{4d)  USGRTKG -.29 VANGST .43 219 .16

SK2 -.28

Abb. 113: Regressionsanalysetafel fiir den EinfluB von PersGnlichkeitsmerkmalen auf die
Leistungsbewertungen durch das Priiferteam
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Der Gesamt-Informationsgesamtgehalt wird wiederum deutlich von Wissen
geprégt, dazu kommen erfreulicherweise in sehr bedeutsamer Ausprigung
inhaltliche und relationale Komplexitit sowie Problemorientierung und
Emotionale Distanzierung als kognitive Bewdltigungsformen von Lei-
stungsangst, und zwar so, daB jeweils positive bzw. iiberdurchschnittliche
Ausprigungen mit hohen Werten des AITG korrelieren.

Die nichsten Teilmodelle untersuchen den EinfluB der Personlichkeits-
merkmale auf die je zwei kognitiv und emotional aspektierten Bewertungen
durch das Priiferteam (Abbildung 113).

Wissen leistet den einzigen signifikanten Erklarungsbeitrag fiir die bewerte-
ten kognitiven Aspekte LOsungsbrauchbarkeit und Argumentation im Vor-
trag. Je hoher Subjektive Kompetenz, Motivationsstirke und je niedriger
Aufgeregtheit ausgepragt sind, desto positiver sind die Bewertungen der
emotionalen Aspekte durch das Priiferteam. Auffillig ist, daf relationale the-
matische Komplexitit fiir beide emotionalen Aspekte einen deutlichen Er-
kidgrungswert fiir die Bewertungen durch das Priferteam hat (je hoher, desto
gelungener das Auftreten), obwohl dieser eher im Zusammenhang mit der
Bewertung kognitiver Leistungen zu erwarten gewesen wiare. Damit bestéati-
gen sich allerdings gleichzeitig einige Uberlegungen, die im Zusammenhang
der Interpretation der deskriptiven Daten vorgenommen wurden (“analog
zu schulischen Selektionsprozessen"): So die Auffilligkeiten in den Lei-
stungsunterschieden zwischen den Gruppen II und III gerade in den streB3-
trachtigsten Situationen (also besonders auch in der Vortragssituation), mit
der tendenziellen Uberbewertung der Gruppe IIT und analog dazu der Un-
terbewertung der Gruppe II. Es bestéitigen sich die Annahmen, da3

(1) sich das Priiferteam vor allem vom Wissen beeindrucken lieB (Vorteil
fiir die Gruppe III gegeniiber der Gruppe II);

(2) sich eine ungiinstige Emotionale Befindlichkeit unter zunehmender
StreBinduzierung vor allem dort unglinstig auswirkt, wo UngewiBheit
und Unsicherheit konstruktiv iberwunden werden miissen, wie z.B. bei
relationaler thematischer Komplexitat oder beim Auftreten in einer
tiberraschenden Situation (Vorteil der Gruppe [II gegeniiber der
Gruppe II);

(3) sich das Priiferteam vom sicheren Auftreten beeindrucken lieB (Vorteil
der Gruppe III gegentiber der Gruppe II).

Die TN der Gruppe II kommen also bewertungsmiflig in mehrfacher Weise zu
kurz, zum einen, weil ihre eher formallogischen Qualititen zu wenig ge-
wiirdigt werden und zum anderen, weil ihre Schwiichen durch die hohe
Korrelation der emotionalen Aspekte mit den kognitiven Aspekten in den
Bewertungen des Priiferteams (s. Abb. 105) gleichsam doppelt gewichtet
werden.
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Das Selbsterleben bzw. Selbstbewerten wird deutlich stirker von Emotio-
naler Befindlichkeit gepragt (Abbildung 114):

uv Beta AV Mult, R R” adj. R7

{5a) Facwisl -.36 RLOE .53 .28 .26
EMO2 ~.33

{5b) WOR2 ~.34 RARGU .34 .11 .10

{5c) Facrsl -.30 RAUFTR .37 .14 .11
AN2 -.25

{5d) Facrsl -.37 RANGST .50 .25 .23
WOR2 -.23

(5e) Facwisl .29 RSVTERL .46 .21 .18
Facbwal -.43
SK2 .27

(5f) Facrsl .36 RERLEB|| .51 .26 .24
HEGYVT4 .29

Abb. 114: Regressionsanalysetafel fiir den Einflu von Perstnlichkeitsmerkmalen auf die
Selbstbewertung durch die Teilnehmer

Wissen und thematische Vernetzung, vor allem aber Ausprdgungen von
Merkmalen Emotionaler Befindlichkeit vor und nach der Vortragsankindigung
bestimmen die Selbstbewertungen. Je positiver bzw. iiberdurchschnittlicher
die Emotionale Befindlichkeit ausgepragt ist, desto positiver sind auch die
Selbstbewertungen RLOE, RARGU, RAUFTR und RANGST. Da die Va-
riable AN2 mit in dem Kontext der unabhéngigen Variablen auftritt, muf
davon ausgegangen werden, daB eine hohe Auspragung im Durchschnitt
positiv zu interpresieren ist (die Interpretationsprobleme von Anspruchsni-
veau und Motivationsstarke habe ich im Abschnitt 6.2.2.1 diskutiert).

Einen interessanten Beleg zur StreBinduzierung und zur Andersartigkeit
unseres Erhebungsverfahrens im Unterschied zur normalen Zensurenfest-
stellung bieten die Ergebnisse des Teilmodells zur Erkldrung der Diskrepanz
von schrifilichen Testergebnissen und dem Erleben der Testsituationen
(RSVTERL, Modell 5e): Je stirker Wissen und subjekiive Kompetenz ausge-
priigt sind, desto stirker ist die Belastung hoher als erwartet gewesen. Zur Erin-
nerung: Wissen und subjektive Kompetenz sind die einzig signifikanten Er-
klarungsvariablen im Gesamtmodell auf die Zensuren. Diese in schulischer
und universitarer Sozialisation erworbenen Kriterien des Leistungserstet-
lungsprozesses erwiesen sich allerdings unter den Anspriichen, die im Zu-
sammenhang mit dem AIT formuliert wurden, allein als nicht ausreichend
(das AIT-Modelt (3), Abb. 112, unterstreicht dies). Das heifit, sie erwiesen
sich in dieser andersartigen, anspruchsvolleren Situation ohne komplemen-
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tdre Elemente als potentielle Stressoren. Das weist nochmals auf die anzu-
strebende Kongruenz von subjektiver und objektiver Kompetenz i.S. einer
wiinschenswerten Handlungskompetenz hin. Auflerdem bedarf es hinsichtlich
anzustrebender Innovationen dringlich einer Prizisierung dessen, was die ob-
Jektive Kompetenz kennzeichnen und wie diese erhoben werden soll.

Uberdurchschnittliche Problemorientierung und Emotionale Distanzierung
(RSVTERL, Facbwal bzgl. Modell 5¢) und selbstbezogene Angstauslésung,
-erscheinung, -stabilisierung sowie hohe thematische Vernetzung (Facrsl
bzgl. des Erlebens der Vortragssituation, RERLEB, Modell 5f) geben posi-
tive Hinweise zur Reduzierung des Streflerlebens in der von uns gewihlten
Leistungserstellungssituation.

-.44/-.46

SK2
-,33/-.29

'
£
w

.42
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>l AITG

Facwisl
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Fﬂ USGRTKG
.27
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[ ]
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Abb. 115: Zusammenfassende Graphische Darstellung der regressionsanalytischen
Teilmodelle (1a) bis (4d) (Abbildungen 109 bis 113)

Es zeichnen sich in der Gesamtinterpretation der vorliegenden Modelle nun
deutliche Analogien zu den Untersuchungen ab, die firr die Projektgenese
von Bedeutung waren. Ahnlich wie bei den wechselseitigen Per-
sonlichkeitsbeurteilungen von Lehrern (Betonung der Mitarbeit und Be-
gabgng von Schiilern) und Schiilern (Beklagen der fehlenden Emotionalen
Beziehung und Hervorheben einer positiven Unterrichtsatmosphire) sind
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auch bei Dozenten und Studenten die Leistungsbeurteilungen in gewisser Weise
kontrdr: Das Priiferteam reagiert positiv auf vorhandenes Wissen und ge-
konnten Umgang mit Unsicherheit, wihrend die positiven Selbst-
bewertungen auf seiten der Studenten sowohl mit gut ausgepriagtem Wissen
als auch mit geringer Besorgtheit, geringer Aufgeregtheit, selbstbezogener
Angstauslosung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung sowie hohem An-
spruchsniveau zusammenh&ngen.
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Abb. 116: Zusammenfassende  Graphische Darstellung  der  regressionsanalytischen
Teilmodelle (1a) bis (3) sowie (5a) bis (5f)
(Abbildungen 109 bis 112 und 114)

Gewissermaflen als Briicke zwischen Fremd- und Selbsturieilen fungiert das
Wissen. Folgerichtig hat dieses auch einen starken EinzeleinfluB auf die ob-
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jektive Bewertung (AITG) durch das Forscherteam®. Indizien fiir die Vali-
ditét des AITG sind weiterhin darin zu sehen, da neben Wissen und in-
haltlicher wie relationaler Komplexitét auch ein konstruktiver Aspekt der
Leistungsangstbewdaltipung (Problemorientierung und Emotionale Di-
stanzierung) mit Eingang in das Erkldrungsmodell gefunden haben, also
sowochl Aspekte der Priifenden als auch der Gepriiften erfaf3t werden. Dar-
tiberhinaus erklart dieses Leistungsmal3 unter Ausblendung der Person-
lichkeitsmerkmale als einziges einen signifikanten Varianzanteil der erhal-
tenen Zensuren. Das AITG-Teilmodell klirt auch den groften Anteil an Vari-
anz auf (54%).

Die Abbildungen 115 und 116 stellen die Ergebnisse in einer Graphik zu-
sammenhidngend dar. Der Ubersichtlichkeit halber geschieht das in einer
Vortragsvariante (Abb. 115) und in einer Recallvariante (Abb. 116). Der
obere, auf den AITG bzw. die Zensuren bezogene Teil, ist jeweils identisch.

Die Korrelationen der Personlichkeitsmerkmale untereinander sowie der
Leistungsbewertungen untereinander sind im Dok.bd. III der Arbeit in Ma-
trixform aufgefiihrt.

6.3 Einfluf der Gruppen auf die Ergebnisse der unterschiedlichen Lei-
stungsfeststellungen

Die ersten beiden Abschnitte des Auswertungskapitals enthalten De-

skriptionen

- zu formalen und fachwissenschaftlichen Aspekten geplanter Handlungs-
strukturen nach dem analytischen Idealtypus (AIT) und

- zu Persdnlichkeitsmerkmalen im weitesten Sinne.

Dariiber hinaus werden Datenreduktionen zu den fachwissenschaftlichen

Aspekten des Kriteriums Handlungskompetenz und im Variablenbereich

Emotionaler Befindlichkeit vorgenommen.

Gezeigt werden konnte mit Hilfe varianzanalytischer Verfahren, daB die

Gruppenzugehérigkeit und die Testsituationen einen signifikanten Einflu

auf den Gesamt-Informationsgesamtgehalt (AITG) haben (s. Abschnitt

6.1.1.2.2). Ebenso wurden die Einflisse von fachwissenschaftlichen Aspek-

ten und Emotionaler Befindlichkeit auf Leistungen, die auf vier verschie-

denen "Ebenen” definiert wurden, gepriift.

Zur Prifung der Haupthypothese stehen noch zwei wichtige Ergebnis-
konstellationen aus:

68 Auch wenn sich bzgl. des Fachwissens die zentrale Stellung von Beta-Gewicht und Korrelation deckl, so zeigt die
folgende Liste der Korrelationskoeffizienten die berechtigte Warnung von KERLINGER / PEDHAZUR, die
unkontrollierie Interpretation der Beta-Gewichte betreffend (s.0.): AITG-Fachwist = 60; AITG-USGRTKG = .57;
AITG-Facwis2 = .22; AITG-Facbwa = .32, In Abb. 112 wird fir USRTKG und Facwis2 ein etwa gleich groBer
EinfluB auf AITG ausgewiesen; den kleinsten Einflub hatte dort Facbwal.
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(1) Vor dem Hintergrund von Ergebnissen zur Problemldseforschung
solite der Intelligenzindikator hinsichtlich seines Einflusses auf un-
terschiedliche Datenkonstellationen in den Gruppen gepriift werden.
Dasselbe solite mit der Variablen Studiendauer geschehen: zum einen,
weil ein positiver Effekt auf qualitative fachwissenschaftliche Aspekie
hatte vorliegen kénnen, zum anderen, weil die TN der Gruppe I sich in
signifikant hdheren Semestern befanden als die TN der anderen Grup-
pen.

(2) Hinsichtlich des global festgesteliten signifikanten Einflusses der
Gruppenzugehdrigkeit auf den AITG und der fiir alle TN insgesart
festgestellten Einfliisse auf die Variablen der vier definierten Lei-
stungsebenen fehlen Prifungen hinsichtlich der Gruppenunterschiede.

Gerechnet wurden zunichst einfaktorielle, univariate Kovarianzanalysen mit
orthogonalen Kontrasten (Manova, SPSSX). Dabei waren die unabhidngige
Variable (Faktor) die Gruppenzugehérigkeit, die jeweilige abhéngige Va-
riable ein Leistungsaspekt und die Kovariaten die Variablen Denksportpro-
bleme (als Intelligenzindikator) und Semesterzahl. Folgende orthogonalen
Kontraste wurden gebildet:

(1) Gruppe I gegen Gruppen 11, II1, IV;
(2) Experimentalgruppen (1, I1, IIT) gegen Kontrollgruppe (IV);
(3) Gruppe II gegen Gruppe 111

Fiir die erste Ergebnisskonstellation (beziiglich der Kovariaten) kann fest-
gestellt werden: In allen durchgefiihrten Analysen gibt es keinen auch nur
anndhernd signifikanten EinfiuB von "Intelligenz" und "Studiendauer” auf
die definierten Leistungsvariablen.

Fiir die Priifung der Gruppeneinflissse reichte es daher aus, auf die entspre-
chenden einfaktoriellen, univariaten Varianzanalysen zuriickzugehen. Die Er-
gebnisse finden sich in Abbildung 117.

Einige Ergebnisse solien hervorgehoben werden, wobei nichtsignifikante Ef-
fektgroBen von F groBer 2 mit bericksichtigt werden (s.o., 8. 222}, Es erge-
ben sich fiir die Fremdbewertungen:

(1) Die TN der Gruppe I unterscheiden sich bedeutsam von den TN der
anderen Gruppen sowoh! bei den Leistungsfeststellungen durch das
Forscherteam als auch bei den Leistungsfeststellungen durch das Pri-
ferteam.

(2) Die TN der Experimentalgruppen unterscheiden sich von den TN der
Kontroligruppe lediglich bei den kognitiven Bewertungen durch das
Priiferteam.

(3) Die TN der Gruppe III unterscheiden sich (positiv) von den TN der
Gruppe II in der Bewertung des Auftretens beim Vortrag durch das
Priferteam.
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(4) Hinsichtlich der universitiren Zensuren gibt es keine bedeutsamen Un-
terschiede zwischen den gewihlten Kontrasten,

orthogonale sig.
Kriterium] Kontraste F von F
AITG {1) Gruppe I gegen
Gruppen I1I, III, IV] 3.30 .074
(2) Experimentalgruppen
gegen Kontroll-
gruppe 1.24 .270
(3} Gruppe II gegen
Gruppe I1I 1.84 .179
VLOE (1) 6.31 014
(2) 4,45 .Q39
{3) .45 .5086
VARGU (1) 5.89 .018
(2) 6.00 .017
{3} .04 .846
VAUFTR (1) 4.74 .033
(2} .44 .511
{3) 2.72 .103
VANGST (1) 2.34 .131
(2) 1.67 | .200
(3) 1.10 .298
22 (1) 1.45 .232
(2) 1.39 .243
(3) .12 ) 727
RLOE (1) .21 .650
(2) 2.11 .151
(3) .01 .933
RARGU (1) .03 .853
{2) 2.23 . 140
{3) .10 § .749
RAUFTR (1} .01 . 942
(2) .29 .591
(3) .08 i)
RANGST (1) 2.32 .132
{2) .02 . 887
(3) 2.05 .157

Abb. 117; Varianztafel fir die einfaktoriellen, univariaten Analysen zur Priifung der
Gruppeneinfliisse auf die Leistungsvariablen
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Kriteriums-| orthogonale Multivariat|Sig. [Univariat|Sig.

variablen Kontraste ¥ von F F von F

VLOE (a) |(1) Gruppe I gegen (a) 6.75 [.012

ATTG (b) Gruppen I1I, III, IV 3.41 .039 {(b} 3.19 |.078
{2) Experimentalgruppen

gegen Kontroll- (a) 5.62 }.021

gruppe 2.96 .058 |(b) .64 |.425

{(3) Gruppe II gegen {a) .46 }.500

Gruppe IITI .96 .389 [(b) 1.93 {.170

VLOE {(a) {1) 3.40 .039 |(a) 6.31 |.014

VAUFTR (b) (b) 4.74 |.033

(2) 2.54 .08B6 j(a) 4.45 |.039

tb) .44 |[.511

(3) 1.45 .242 |{a) .45 |.506

(b) 2.72 |.103

ATTG (a) (1) 3.07 L0583 J(a) 3.19 |.078

VAUFTR (b) (b) 4.94 |.030

{2} .51 .606 J(a) .64 1.425

(b} .70 |.403

(3) 1.76 .181 j(a) 1.93 |.170

(b) 2.74 |.102

BITG (a) (1) 2.45 .072 j(a) 3.19 |.078

VLOE  (b) (b) 6.75 |.030

VAUFTR (C) {c) 4.94 |.030

(2} 2.16 .101 |(a) .64 |.425

(b) 5.62 |.021

(c} .71 |.403

(3) 1,48 .229 [(a) 1.93 ].170

(b) .46 |.500

(c) 2.74 }.102

Abb. 118: Varianztafel fir die einfaktoriellen, mudtivariaten Analysen zur Priffung der
Gruppeneinflisse auf die Kombination dreier zentraler Fremdbewertungen

Fiir die Selbstbewertungen werden lediglich Tendenzen sichtbar:

(1) Die TN der Experimentalgruppen unterscheiden sich von den TN der
Kontrollgruppe in der Selbsteinschitzung der kognitiven Vortragslei-

stungen.

(2) Sowohl die TN der Gruppe I gegeniiber allen anderen TN als auch die
TN der Gruppe 1I gegeniiber den TN der Gruppe III unterscheiden
sich hinsichtlich der Selbsteinschitzung "erkennbarer Angstmerkmale”.
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In einem abschlieBenden multivariaten Priifschritr sollen als abhingige Va-

riablen die drei LeistungsmaBe kombiniert werden, die die deutlichsten Un-

terschiede zwischen den Kontrasten aufwiesen: AITG, VLOE (als kognitive

Komponente) und VAUFTR (als emotionale Komponente)®. Damit soll

gezeigt werden, dal} sich die definierten Kontraste hinsichtlich der verschie-

den kombinierten Anforderungssituationen bzw. Anforderungsaspekte un-
terscheiden. Abbildung 118 zeigt die Varianzanalyse mit orthogonalen Kon-
trasten.

Die Ergebnisse der Abb. 118 kdnnen zusammenfassend interpretiert wer-

den:

(1) Die TN der Gruppe 1 kommen gleichermaflen mit den unterschiedlichen
Anforderungssituationen und den in ihnen geforderten kognitiven und
emotionalen Anforderungsaspekten zurecht. Sie unterscheiden sich
darin signifikant bzw. bedeutsam von den TN aller anderen Gruppen.

(2) In der Tendenz gilt dieses Ergebnis auch fiir die TN der Experimen-
talgruppen gegeniiber den TN der Kontroligruppe. Allerdings muB mit
Hinweis auf die univariaten Effekte (s. auch Abb. 117) gesagt werden,
daf} dieses Ergebnis im wesentlichen durch den kognitiven Aspekt im
Urteil durch das Priferteam (VLOE) verursacht wird. Es kann nicht
als Indiz fiir Flexibilitit verstanden werden, sondern eher als eines der In-
ternalisierung der  Bedeutung von Wissen als zentraler Lei-
stungsanforderung.

(3) Zwischen den TN der Gruppen II und III kénnen hier keine Unter-
schiede festgestellt werden,

Fiir die Haupthypothese bedeuten die Ergebnisse dieses Abschnitts eine Bestdti-

gung in zwei Teilaspekten: Ein deutlicher Erfolg fiir die TN der Gruppe I und

damit fiir das Forschende Lernen sowie eine Uberlegenheit der TN der Experi-
mentalgruppen gegentiber den Normal-Studierenden hinsichtlich der zentralen

Anforderungen durch Priifer. Eine zusammenfassende Interpretation erfolgt

im letzten Kapitel.

69 Alle mullivariaten Modelle, dic die Zensur als abhéingige Variable mit aufgenommen hatten, zeigien nichisignifikante
Effekte.
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7. Zusammenfassung

Es geht in dieser Arbeit um die ldee, die Realisierung und die Evaluation
Forschenden Lernens im Diplom-Studiengang Wirtschaftspadagogik. For-
schendes Lernen sollte in der Ausbildung als komplexer Problemléseproze3
angelegt werden und Studenten dabei ermdglichen,

- Lernen fiir sich und fiir andere - und mit anderen - zu organisieren;

- ihren Problemidseprozef tberpriifbar zu machen bzw. selbst zu iiber-
prifen, um ihn zu begriinden und rechtfertipen zu kdnnen.

Bezogen auf die iibergreifende Dimension "Wertewandel und Innovatio-
nen” wurden positive Ansétze fiir Forschendes Lernen in verschiedenen
Praxisfeldern und auf unterschiedlich wissenschaftlichem Reflexionsniveau
aufgegriffen. Starker wurden aber die auszumachenden Paralysierungseffekte
beim Umsetzen dieser Ideen in praktisches Handeln in Wirtschaft, Bildungs-
politik und (schulischen) Aus- und Weiterbildungsprozessen diskutiert:
Qualitdtszirkel, Fithrungskonzeptionen, Schlisselqualifikationen, Selek-
tionsprozesse in kaufmannischen Schulen wiren hier nur als Stichworte zu
nennen.

In diesen Konzeptionen und Prozessen sind ProblemlOsefdhigkeit und
Handlungskompetenz wichtige ZielgroBen; gleichzeitig filhren dort aber
auch die Nichtbeachtung oder gar die explizite Ausblendung von Aspekten der
emotionalen Befindlichkeit mit zu den hervorgehobenen negativen Effekten.
MaBgebend fiir diese Zirkularitét ist die Annahme, dafi Emotionale Befind-
lichkeit und Problemldsefahigkeit bzw. Handlungskompetenz nichts mitein-
ander zu tun hitten, In einer Auseinandersetzung mit den vorfindbaren Ar-
gumentationen wird in der vorliegenden Arbeit versucht, innovati-
onsférdernde Elemente herauszuarbeiten und diese unter dem Ansatz For-
schenden Lernens zu strukturieren. Es werden acht als gleichwertig ange-
nommene Merkmalsbereiche spezifiziert (s. Abb. 13):

- Ernstcharakter;

- Auseinandersetzung mit Zielsetzungen;

- Identitétsbildung;

- Nicht wohl-definierte ("echte”) Probleme;
- Problemldsungsproze;

- Beteiligtsein,;

- Selbstverantwortung;

- Laterale Kooperation.

Leitidee der anzustrebenden Umsetzungsbemiihungen ist, daf} die Verfol-
gung der im Wertewandel zum Ausdruck kommenden individuelien Ziele
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nicht nur im péddagogisch-didaktisch-psychologischen Handiungsbereich
Vorteile bringen, sondern durchaus auch zur besseren Skonomischen Zie-
lerreichung beitragen kann, wenn

- der hier aufgezeigte Zusammenhang analytisch zur Kenntnis genommen
wird und

- zugleich die fiir seine Uberwindung erforderlichen institutionellen Be-
dingungen gesetzt werden.

Hier liegt auch ein mdglicher wirtschaftspddagogischer Beitrag zur dkonomi-
schen Theorie: Die institutionellen Bedingungen unter einem pédagogischen
und zugleich lehr-lerntheoretischen Aspekt bestimmen und damit auch Ge-
lingungsbedingungen formulieren zu helfen. Hierzu gehdren auch die beiden
Primissen dieser Arbeit:

(1) Handlungen werden in threr Ganzheitlichkeit verstanden. Dazu gehort
ein Menschenbild, das sowohl von einem (subjektiven) Wissen als auch
von der kognitiven Konstruktivitét, Reflexivitit, (begrenzten) Autono-
mie und prinzipiellen Handlungsfahigkeit des Individuums ausgeht.
Hinter der letztgenannten Fahigkeit (zielgerichtetes Verhalten zu reali-
sieren) steht eine integrierte Persdnlichkeitsvorstellung: die Annahme
des Zusammenwirkens von Kognition, Motivation und Emotion. Ein
solches Verstédndnis wird als integrative Menschenbildannahme be-
zeichnet.

(2) Angebotenes "Handlungswissen" liegt in Form von normativen Setzun-
gen, Handlungsanweisungen, Rezepten, Handlungsempfehlungen, So-
zialtechnologien, Hintergrundwissen o.4. vor. Unabhéngig von der
Form ist die Nutzung von "Handlungswissen" fiir didaktische und lern-
organisatorische Prozesse abhiingig von der subjektiven Handlungsrele-
vanz: Handlungsrelevant ist fiir den Handelnden das, was er unter sei-
nen Zielsetzungen, Interessen, Motiven und seiner emotionalen Be-
findlichkeit fur sich als befolgenswert erachtet. Daraus erwichst sein
Wille zur Ausfihrung oder Unterlassung der betreffenden Handlung.
Produzenten von "Handlungswissen” werden fiir die von ihnen unter
ihren Zielsetzungen, Interessen etc. entwickelten Vorgaben / Empfeh-
lungen dann den groBten Nutzen erwarten konnen, wenn die potenti-
ellen Verwender selbst

- das Ergebnis der jeweiligen Zustandsanalyse akzeptieren,

- sich mit dem angestrebten Ziel identifizieren konnen,

- die Mittel fiir gerechtfertigt halten und

- sich zutrauen, den Einsatz der Mittel handelnd zu realisieren.

DaB diese Pramissen weder subjektivistisch noch kognitivistisch zu in-
terpretieren sind, sollen zum einen die genannten acht Merkmalsbereiche
Forschenden Lernens ausschlieBen, zum andern die dem Forschenden Ler-



Zusammenfassung 281

nen unterliegenden ZielgroBen Problemldseféhigkeit, Handlungskompetenz
und Emotionale Befindiichkeit. Diese werden ausfiihrlich begriindet und in
ihren Wechselwirkungen diskutiert. Sie sind gleichzeitig auch Kriterien fir
den FErfolg Forschenden Lernens und miissen daher als Kon-
struktionsgrofen fiir die zu entwickelnden Uberpriifungsverfahren und -in-
strumente beriicksichtigt werden.

Es kristallisiert sich Handlungskompetenz als die die Problemldsefiihigkeit um-
fassende Disposition heraus. Schwierigkeiten bei den fiir die Operationa-
lisierungen notwendigen Prazisierungsversuchen bereiten die in der Li-
teratur anzutreffenden Definitionen: Es wird vielfach nicht deutlich, ob es
sich um eine subjektive Einschatzung oder um eine objektive Anforderung
bzw. Bewertung dieser internen Disposition oder Verlaufsqualitat handelt.
Dabei ist genau die Frage der Kongruenz von subjektiver und objektiver Kom-
petenz, und wie diese auf moglichst hohem Niveau harmonisiert werden
kann, von elementarer Bedeutung fiir Lehr-Lern-Prozesse, so auch fiir For-
schendes Lernen. Gleichzeitig sind daran wichtige lernorganisatorische Ent-
scheidungen gekoppelt,die sich auf die Art der vorgegebenen Probleme,
Handlungsspielrdume, Gestaltungsmoglichkeiten und die dazu kompatiblen
Kontrollprozesse beziehen.

Als "handlungskompetent” iS. der innovativen Erfordernisse werden
schlieBlich die Individuen bezeichnet, bei denen die subjektive und die ob-
jektive Kompetenz groB ist und beide Kompetenzen in hohem Mafle kon-
gruent sind. Gleichzeitig wird gezeigt, dafl es keine emotionsfreie Informati-
onsverarbeitung gibt, schon gar nicht, wenn es .S, problemlosenden Denkens
um die Erzeugung neuen Wissens in mehrfachen, mehrdeutigen und ver-
netzten Handlungskontexten geht. In diesem Sinne sollte Lernen nicht nur
die Ziele, sondern auch die raum-zeitliche Vorstellungswelt der Lernenden
erreichen.

Die Konzeption Forschenden Lernens wurde im Rahmen der Handelsleh-
rerausbildung unter den geltenden Bedingungen der Diplompriifungsord-
nung realisiert. Die entsprechenden Veranstaltungen hatten Projektcha-
rakter, das Projekt selbst den Arbeitstitel "Angstbewiltigung”, womit sowohl
die vernachlissigte Rolle als auch die berufsrelevante Qualifikation Emo-
tionaler Befindlichkeit fiir alle Lehr-Lern-Prozesse hervorgehoben wurde.

In einem experimentellen Design wurde der Erfolg Forschenden Lernens zu
evaluieren versucht. Es gab drei Experimentalgruppen (1, 11, III} und eine
Kontrollgruppe (IV), deren Teilnehmer Reprisentanten des Normal-
studienganges waren. Bei den Experimentalgruppen war Gruppe 1 die
Hauptzielgruppe, deren Teilnehmer nach dem Konzept Forschenden Ler-
nens arbeiteten und initiativ fiir die Gruppen II und IlI titig wurden: Sie
veranstalteten ein Semester lang sogenannte Kontaktgruppengespréche,
uber die die Teilnehmer der Gruppe II mittelbar in die Konzeption ein-
gebunden wurden, und sie entwickelten ein Diskussions- und Ubungsmate-
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rial, das in den Kontaktgruppen eingesetzt wurde und der Gruppe IIl1 zum
{mdglichen) Selbststudium diente. Bei den Experimentalgruppen wurde in
einer Eingangserhebung ein Status zur Emotionalen Befindlichkeit erho-
ben.

Die Ausgangserhebung fand viereinhalb Monate nach Ende der Kontakt-
gruppengespriche statt. Dabei wurde anhand von Handlungssituationen
zum bzw. im sozialen Kontext (schriftliche Bearbeitung und eine kurzfristig
als Vortrag angekindigte Simulation einer miindlichen Examensprifung)
unter Streffinduzierung die Handlungskompetenz zu ermitteln versucht. Die
Haupthypothese behauptete - unter. Ausschlul von Selbstselektionseffekten
bei der Konstituierung der Experimentalgruppen -, daB der Erfolg der
Gruppe I > Gruppe I > Gruppe III > Gruppe IV ist.

Die Unterhypothese besagte, da8 Emotionale Befindlichkeit Lernen und
die dadurch erworbene Handlungskompetenz beeinfluBt, was insbesondere
in als Belastung erlebten Situationen deutlich werden sollte. Die Neben-
hypothese ging davon aus, daf - falls Veranderungen der Emotionalen Be-
findlichkeit {iberhaupt auszumachen wiéren - diese tendenziell positiv und
abgestuft wie bei der Haupthypothese sein sollten. Ebenso wurden Wech-
selwirkungen zwischen den vermuteten Effekten der einzelnen Hypothesen
erwartet.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

(1) Der Status Emotionaler Befindlichkeit kann im Durchschnitt positiv
bewertet werden. Auffillig sind zwei Variablen: Die Studierenden ha-
ben ein tberdurchschnittlich positives Selbstbild, sind dagegen aller-
dings auch tberdurchschnittlich besorgt. Dies ist nur ein kleiner Hin-
weis fiir emotionale Kompensationsmuster, die Studierende in ihren
langjdhrigen, letztlich erfolgreichen Stre8- und Angstbewiltigungen
erworben haben: Mehrfach lassen sich in unserer Stichprobe
"klassische" Ergebnisse vom wechselseitigen Bezug der Leistungsangst und
Leistungsmotiviertheit nicht bestdtigen, was auch als Argument fiir das
ibergeordnete Konstrukt der Emotionalen Befindlichkeit angesehen
werden kann.

Das Ergebnis eines Rekonstruktionsversuches der subjektiven Ursa-
che-Wirkungszusammenhénge der Teilnehmer zu Beeintrachtigungen
oder Bewiltigungen von Priifungssituationen zeigt, daf3 Studierende
(sich als) Lernende in einer eher abhingigen und passiven Rolle sehen,
die von &uBeren Priifungsbedingungen und sozialem Klima direkt und
stdrker noch indirekt liber das dadurch erzeugte Wohlbefinden gepragt
wird. Dieses Ergebnis ist im Hinblick auf Merkmale innovativer Lern-
prozesse negativ zu bewerten, validiert aber indirekt Ergebnisse schuli-
scher Selektionsprozesse, die mit ein AnlaB des Projekts "Angstbewalti-

gung’ waren.
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2

3)

4)

Trotz einer geschichteten Zufallsstichprobe und nichtsignifikanter Un-
terschiede nach dem notwendigen Nachlosungsverfahren in den drei
Distraktoren ‘“subjektive Kompetenz”, "Besorgtheit” und "Moti-
vationsstarke" bei der Konstituierung der Experimentalgruppen 11 und
I erweisen sich die Teilnehmer der Gruppe ITT als belastungsfitiger-.

Die Strefiwirksamkeit des gewihlten Designs der Ausgangserhebung
hat sich deutlich ausgewirkt. Dabei sei darauf hingewiesen, daf3 die
StreBinduzierung rein sach- und situationsbezogen war. Darmit hat sich
die formulierte Unterhypothese bestirigr. Deutlich wird dieser Effekt z.B.
bei der Vollstindigkeit der geplanien Handlungen, dem Begriin-
dungsgrad beim schwierigeren Problemfall "Unterrichtsstrukturen"
oder der Vortragssituation, bei der sich verschlechternden Qualitat des
Wissens und den Variablen der bearbeiieten thematischen Komplexi-
tat. Bei der varianzanalytischen Priifung war der Effekt der Testsitua-
tion auf den rekonstruierten Gesamt-Informationsgesamtgehalt
(AITG) deutlich groBer als der ebenfalls signifikante Effekt der Grup-
penzugehorigkeit.

In besonderer Weise ist die Gruppe II betroffen. Ihre Teilnehmer zeich-
nen sich insbesondere gegeniiber den Teilnehmern der Gruppe III
durch formallogische Qualititen aus, die interessanterweise von der
Streflinduzierung nicht tangiert werden, aber auch durch eine hohe Be-
eintrachtigung des Umgangs mit inhaltlicher und relationaler Kom-
plexitit gerade bei zunehmender StreBinduzierung. Parallel dazu ver-
schlechtern sich die Bewiltigungsformen.

Obwohl sich die Emotionale Befindlichkeit bei allen drei Experimen-
talgruppen positiv, allerdings nicht abgestuft, verandert hat (s. Neben-
hypothese), gibt es (im Durchschnitt) typische Unterschiede: Das Ver-
héltnis subjektiver zu objektiver Kompetenz ist tendenziell reziprok
zwischen diesen beiden Gruppen. Die TN der Gruppe II unterschétzen
eher ihre objektive Kompetenz, die Teilnehmer der Gruppe III iber-
schitzen diese. Damit kann die Haupthypothese in der urspriinglichen
Formulierung nicht bestehen bleiben.

Die Uberpriifung der (eingeschrinkten) Haupthypothese zeigt einen
tiberzeugenden Erfolg der Teilnehmer der Gruppe 1 und damit des For-
schenden Lernens. Diese Uberlegenheit duBert sich durchgingig bei
den formalen wie bei den fachwissenschaftlichen Aspekten der
Handlungskompetenz, die man den Teilnehmern dieser Gruppe unein-
geschrinkt im oben definierten Sinn zuschreiben kann. Diese Gruppe
geniigt als einzige sowohl der internalisierten Anforderung an Wissen
seitens des Priiferteams (bei der simulierten miindlichen Priifung) als
auch dem anspruchsvolleren MaB (AITG) des Forscherteams.
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)

Auch der mehrfach festgestelite "kommunikative Gewinn" der Gruppe
11 gegeniiber der Gruppe IlI spricht indirekt fir einen Erfolg der Kon-
taktgruppengespriche im Sinne der Haupthypothese.

Die Uberlegenheit der Teilnehmer der Experimentalgruppen gegen-
iiber den Teilnehmern der Kontrollgruppe beruht im wesentlichen auf

den MaBstiben des Priiferteams.

Wichtige Indizien fiir Selektionsprozesse in der Hochschule - und damit
auch fiir die indirekte Validierung schulischer Selektionsprozesse -
stellen die universitiren Zensuren und die Beurteilungen durch das
Priiferteam dar.

Universitire Zensuren werden durch Subjektive Kompetenz und Wis-
sen erklirt. Bedenklich an diesern Ergebnis erscheint - mit Blick auf eine
angestrebte Handlungskompetenz in dynamischen, vernetzten und
komplexen Situationen -, daB gerade Problemorientierung, inhaltliche
und relationale Komplexitat keinen signifikanten Beitrag zur Erklarung
von Zensuren leisten.

Das Priiferteam stellt im Gegensatz zur Selbstbewertung der Teil-
nehmer einen direkten signifikanten Zusammenhang zwischen erkenn-
baren Angstmerkmalen, dem persénlichen Auftreten und der Lo-
sungsbrauchbarkeit bzw. der Giite der Argumentation im Vortrag
(mindliche Prifung) her. Der Verdacht besteht, dafi das Wahrnehmen
der Argumente und die Einschdtzung der Losungsbrauchbarkeit bereits
deutlich in positiver wie negativer Weise durch die Persén-
lichkeitswahrmehmungen vorgefiltert worden sind. Konkret zeigt sich, dal
die Teitnehmer der Gruppe II beim Vortrag bewertungsm&Big in mehr-
facher Weise zu kurz kommen, zum einen, weil ihre eher formal-
logischen Qualititen zu wenig gewiirdigt werden, und zum anderen,
weil thre Schwichen durch die hohe Korrelation der emotionalen
Aspekte mit den kognitiven Aspekten in den Bewertungen des Priifer-
teams gleichsam doppelt gewichtet werden.

Mit den letzten Ergebnissen schlieBt sich der Kreis zu dem Ausgangspunkt
des Projekts "Angstbewiltigung": In Langzeituntersuchungen in kaufménni-
schen Schulen hatte ich festgestellt, da8 schulische Selektionsprozesse in
geringerem MaBe durch intellektuelle Fahigkeiten und faktische Leistun-
gen, sondern vielmehr von den Lehrerurteilen beziiglich der Defizite der
Schiiler im Bereich Emotionaler Befindlichkeit gesteuert werden.

Das unterstreicht die Notwendigkeit, Emotionale Befindlichkeit nicht allein
unter einer psychologischen Perspektive zu betrachten, sondern konstrukaiv in
didaktische oder fachdidaktische Bemiihungen einzubeziehen und als konstitu-
tives Element beim Wissenserwerb, bei Wissensdnderungen, beim Problemlosen
sowie beim Handeln zu begreifen.
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Forschendes Lernen ist ein konstruktives Angebot, das auch in andere
Lernkontexte transferierbar erscheint. Der Erfolg Forschenden Lernens
zeigt sich insbesondere in Bereichen, fiir die unter innovativen Anspriichen

ausgebildet werden soli, also beim Handeln in komplexen und vernetzten
Situationen.

Diese Arbeit zeigt auch, wie sich das Kriterium Handlungskompetenz zufrie-
denstellend operationalisieren lifit und wie geplante Handlungen rekonstruiert
werden konnen: In das von uns entwickelte Mal (AITG) geht nicht nur Wis-
sen ein, sondern auch die inhaltiiche und relationale Komplexitdt sowie
Problemorientierung und Emotionale Distanzierung als kognitive Bewalti-
gungsformen von Leistungsangst. Von allen gepriiften Modellen klért dieses
MaB auch den gréBten Anteil an Varianz auf (54%) und leistet unter Aus-
blendung der Perstnlichkeitsmerkmale als einziges einen signifikanten Bei-
trag zur Aufklarung der Varianz universitirer Zensuren.
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