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umfangreichen Aufgaben in nur 35 Minuten bearbeiten zu können (oder 
mit der Bearbeitung überhaupt anfangen zu können), mußten die TN die 
Vorlagen für sich erst einmal verbalisieren. Diese Problemlösefälle im so-
zialen Kontext bilden inhaltlich den Kern der Untersuchung. Die verlangte 
Rückübersetzung in "reales" Unterrichtshandeln als Kern der Bearbeitung 
und die verlangten Handlungsempfehlungen für die beiden Lehrer stellten 
eine große intellektuelle Herausforderung dar, die bei der knappen Zeit-
vorgabe in hohem Maße streßwirksam sein sollte. 

Station 2. 
Durch die Ankündigung, daß einer der beiden bearbeiteten Fälle mündlich 
vorgetragen werden sollte - ohne gleich zu bestimmen, wer welchen Fall zu-
gelost bekäme, sollte zum einen die Anspannung aufrecht erhalten bleiben 
und zum anderen eine vergleichbare Testsituation zur Erhebung von Lei-
stungsangst nach ROST / SCHERMER bzw. BRÜSTLE / HODAPP / LAUX (s.o., 
Abschnitt 3.2.3.3 "Leistungsangstdiagnostik") geschaffen werden. Denn ei-
nes wurde nach dem schriftlichen Bearbeiten der Fälle schon deutlich: 
"Heiko" mußte bei der folgenden Auslosung als Glückslos empfunden wer-
den (der Lostopf enthielt je zwei Mal "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen"). 
Das Ausbrechen aus dem Diagnosesystem von ROST / SCHERMER bei dem 
Aspekt Angstbewältigung hatte seinen Grund darin, daß BRÜSTLE / 
HODAPP / LAUX Ergebnisse zur Angstbewältigung in einer Rede- / Vor-
tragssituation vorlegten, die für unsere Erhebungssituation besonders pas-
send erschienen. 

Station 3. 
Hier erreicht die Streßinduzierung (s.o.) ihren Kulminationspunkt: Der 
"Prüfer" begrüßt den Vortragenden, der alle Unterlagen, die er während 
der schriftlichen Bearbeitung oder in der fünfminütigen Vorbereitungszeit 
erstellt hat, mitnehmen und benutzen durfte (die Sitzordnung ist in Abb. 53 
Skizziert). "Prüfer" und "Beisitzer" verhielten sich nach einem Merkblatt (s. 
Dok.bd. 1I) standardisiert freundlich und hatten nur zum Schluß der zehn 
Minuten hin nachzuhaken, wenn keine Lösung bzw. Handlungsempfehlung 
genannt wurden. In allen Fällen wurde am Ende nach der selbsteinge-
schätzten Sicherheit der vorgeschlagenen Lösungen gefragt. 
Im Raum anwesend war ebenfalls ein Beobachter, der schräg hinter dem 
Vortragenden mit auf erkennbare Angstmerkmale achtete (insbesondere 
Verwringungen tier Beine etc.) und auch für die Videotechnik zuständig 
war. Die Kamera war fest eingestellt und stand seitlich im 90°-Winkel zum 
Tisch - gleichermaßen auf "Prüfer" und Vortragenden gerichtet. Nach der 
Verabschiedung nahm das "Prüferteam" unmittelbar eine Bewertung bezo-
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gen auf die kognitive bzw. emotionale "Leistung" vor (Lösungsergebnis, Ar-
gumentation bzw. persönliches Auftreten, erkennbare Angstmerkmale). 
Aus dieser Situation ergeben sich eine Reihe von Analysemöglichkeiten für 
die theoretisch aufgeworfenen Fragen: 

Absoluter Leistungsvergleich zwischen allen Gruppen hinsichtlich ko-
gnitiver und emotionaler Aspekte; 
relativer Leistungsvergleich zwischen allen Gruppen bezüglich der in 
Station 1 schriftlich bearbeiteten Problemfälle; 
Vergleich zwischen der Bewertung der "Prüfer" und der "objektiven" 
Analyse durch die Projektgruppe; 
Zusammenhänge zwischen Emotionaler Befindlichkeit (Station 2), Vor-
trag und Prüferbewertung. 

Station 4. 
Es war zu erwarten, daß die TN die gesamte Ausgangserhebung, speziell 
aber die Vortragssituation, unterschiedlich beeindruckt erlebten. Es unter-
lag meiner Verantwortung, mich persönlich in einer recall-Situation nach 
dem Befinden jedes einzelnen TN zu erkundigen, ihm Gelegenheit zu ge-
ben, seine aufgestauten positiven wie negativen Gefühle 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. 11), darunter auch zu der Selbsteinschätzung der in der 
Station 3 gezeigten Leistungen (auf den gleichen Einschätzskaien, die das 
"Prüferteam" verwendete). Damit erweiterten sich auch die in Station 3 an-
gesprochenen Analysemöglichkeiten um die Selbsteinschätzung der Vor-
tragssituation durch die TN. Hier sind weitere Hinweise für den durchgän-
gig erörterten Aspekt der anzustrebenden Kongruenz von subjektiver und 
objektiver Kompetenz sowie der möglichen Schlüsselfunktion von subjekti-
ver Kompetenz für emotionale und kognitive Prozesse zu erwarten. 
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5. Beschreibung der Evaluation der Ausgangserhebung 

Analog zu den Planungsaspekten und der Durchführung der Ausgangs-
erhebung ergeben sich - entsprechend der Neuartigkeit der Kombination 
von Handlungen im sozialen Kontext unter Streßinduzierung - auch für 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 Übergang 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 Streßinduzierung diente zwei Zwecken: Zum einen sollte in 
dem gedachten bzw. realen sozialen Handlungskontext53 dafür gesorgt wer-
den, daß tatslichlich Handlungskompetenz und nicht nur Problemlösejlihigkeit 
zur Bewältigung der Situation notwendig war. Zum anderen wurde die oben 
genannte gestufte Auswertung des Zusammenhangs von Emotionaler Befind-
lichkeit und subjektiver wie objektiver Leistung möglich. Dennoch stellen 
sich gerade im Zusammenhang mit der Vortragssituation zwei Probleme, 
die einerseits die Glaubwürdigkeit Forschenden Lernens berühren, ande-
rerseits die forschungspraktische Verwertbarkeit der erhobenen Materialien 
betreffen und in vergleichbaren Untersuchungen auch in vergleichbarer 
Weise auftreten können bzw. werden. Es geht um zwei Aspekte, die die 
Notwendigkeit des angelegten Nachsorge-Programms unterstreichen: 
(1) Frage der Verantwortbarkeit von Streßinduzierung; 
(2) Frage der Vorab-Genehmigung von Video- und Tonaufnahmen. 

Zu 1: 
Ein TN bestand nach der Vortragsankündigung darauf zu erfahren, wer ge-
nau die beiden "Dozenten" wären; nach Erhalt der Information verabschie-
dete sich der TN. In einem späteren Gespräch nannte der TN Angst vor der 
Blamage als Grund für diese Reaktion. Es konnte gesichert werden, daß 
weder persönliche noch formale Nachteile aus dieser Situation entstanden. 
Zwei andere TN, beide mit positiver emotionaler Konstitution, erlebten sich 
in der Vortragssituation überraschend schwach, was ihnen Sorgen bereitete 
im Hinblick auf ihre etwa ein halbes Jahr später stattfmdende reale mündli-
S3 Zumindest der reate IOZiate Kontext zwischen MProfem" und "Kandidaten" war nicht simulien und deutlich vom 

Ernstcbarakter sekennzeicbnet. Objektiv war die mÜndliche Prüfung simuliert; da hinterher bis auf einen Kandidaten 
alle von der "mündlichen PtUfungM statt vom Vonrag sprachen (s.o.), kann davon ausgegangen werden, daß die TN 
die Situation subjektiv als solche erlebt haben. 
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che Prüfung. Beide erhielten die Möglichkeit, über das normale Nachsorge-
programm hinaus, bei Mitarbeitern des Seminars spezielle Beratungen hin-
sichtlich des Examens, insbesondere der mündlichen Prüfung, in Anspruch 
zu nehmen. 
Das normale Nachsorgeprogramm sah folgendes vor: 

Obligatorisch: den oben geschilderten Recall; 
fakultativ: die Abschlußfeier; 
fakultativ: Gemeinsames Anschauen des Videofilms mit dem Projektlei-
ter einschließlich einer Diskussion (es konnten auch kleine Gruppen 
wechselseitig ihre Beiträge vergleichen); 
fakultativ: Rückmeldeveranstaltung für alle TN gemeinsam (Verfahren, 
Instrumente, Technik und Probleme). 

Die Berechtigung, auf die beschriebene Art Streß zu induzieren - ab-
weichend von in Papier- und Bleistiftveifahren üblichen Autosuggesti-
onsanleitungen ("Versetzen Sie sich in die Lage einer unmittelbar bevor-
stehenden Prüfung" ... ) -, kann mit einigen vorgezogenen Ergebnissen aus 
der recall-Situation belegt werden: 

Nur ein knappes Drittel der Experimentalgruppen und etwa die Hälfte 
der Kontrollgruppe hielt die Vortragsankündigung für "bare Münze", 
d.h. daß diese TN die Situation nicht so erwarteten, wie sie angekündigt 
wurde; mehr als die Hälfte aller Teilnehmer hielten die Ankündigung für 
einen "Bluff'. 
Nur 59% der TN meinten im Recall, daß sich die nach der Vortragsan-
kündigung bearbeiteten Skalen des Leistungsdiagnosesystems und zur 
Angstbewältigung in der konkreten Situation bestätigt hätten. 8% mein-
ten, daß die Belastung schwächer war als angegeben; dagegen standen 
33% der TN, die die tatsächliche Belastung als stärker 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 I, was m.B. ein Indiz für die 
Wzrksamkeit der Streßinduzierung ist. 

Zu 2: 
Die Vorab-Genehmigung der gemachten Video- und Tonaufnahmen wäre 
gleichbedeutend mit der Aufdeckung der Streßinduzierung in der für 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 geführte wurde. Diese lief letztlich auf die Position 
hinaus, wie sie inzwischen von der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaft (DGfE 1986) als Resolution für die "Standards erziehungswis-
senschaftlicher Forschung" publiziert wurde: Abwägung zwischen der Ver-
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antwortung des Wissenschaftlers für die Einhaltung professioneller Stan-
dards und der Verantwortung für die Information und den Schutz der von 
der Untersuchung betroffenen Personen, Wahrung der Anonymität, Re-
spektierung der Verweigerung zur Auswertung, Informationen zu den Hin-
tergründen, Nachsorge etc. 
Das Nachsorgeprogramm und die eben angesprochenen Diskussionen ha-
ben nicht alle Bedenken ausräumen, aber die Transparenz und Glaub-
würdigkeit der Untersuchung erheblich erhöhen können. In diesem Sinne ist 
auch von den TN die Verantwortbarkeit als erfüllt angesehen worden. Wir 
konnten das gesamte erhobene Material auswerten. 

5.2 Rekonstruktion von Handlungsstrukturen 

Zur Überprüfung Forschenden Lernens sollen die schriftlich und mündlich 
vorgetragenen Erörterungen der beiden Problemfälle "Heiko" und 
"Unterrichtsstrukturen" analysiert werden. Dies soll durch die Rekon-
struktion der geplanten Handlungen aus den Texten bzw. Transkripten ge-
schehen, und zwar zunächst formal-strukturell nach einem Analytischen 
Idealtypus (AlT), dann unter fachwissenschaftlichen Kriterien. Diese Neu-
entwicklung zur Rekonstruktion von Handlungsstrukturen mit den entspre-
chenden Operationalisierungen ist in ihrer Genese in Auseinandersetzung 
mit bzw. in Abgrenzung zu Proportionalisierungsansätzen, Kohärenzgra-
phen und Modellierungen mit Hilfe von Produktionssystemen sowie in stär-
kerer Anlehnung an argumentations- und sprechakttheoretische Überle-
gungen entstanden. Diese Genese wird zum einen zum besseren Verständ-
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 ursprünglich 
den Gruppen II und III angehörten, dokumentiert wird. Das kann m.E. als 
Indiz dafür gewertet werden, daß das Interesse, das Engagement und die ent-
wickelte innovative Kreativität im Projekt ''Angstbewältigung'' nicht allein mit 
der gewählten Thematik erklärt werden kann. 
In den Abschnitten 3.1.2.1 "Handlung" und "3.1.2.2 "Handeln" sind die Zu-
sammenhänge von Zielstruktur und Handlungsstruktur, die notwendige Be-
ziehungsstiftung der Handlungsteilnehmer, die (Mehrfach-)Handlungswege 
sowie die TOTE- bzw. VVR-Einheiten als regulative Funktionseinheiten 
der Mikroprozesse erörtert worden. Das "Grundprinzip der Entwicklung 
geplanten Handeins" (Abb. 28) kann als eine diese Diskussion umfassende, 
idealtypische Handlungsstruktur verstanden werden. Anzuknüpfen ist in 
diesem Zusammenhang auch an die Ausführungen im Abschnitt 3.1.1.2 
"Problemlösen", insbesondere an die Modellvorstellungen zur Wissensre-
präsentation, an die Produktionssysteme und auch an die darauf bezogene 
Kritik; denn die gebräuchlichen Ansätze zur Rekonstruktion von Denk- und 
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Handlungsstrukturen sind durchaus äquivalent zu den theoretischen Über-
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 für uns bei den Versuchen, derartige 
Rekonstruktionsansätze auf unser komplexes Textmaterial anzuwenden 
(Abschnitte 5.2.1 und 5.2.2). Als Problem erwiesen sich dabei insbesondere die 
Ausklammerung oder die reduziene Erfassungsmöglichkeit der pragmatischen 
Komponente und - damit zusammenhängend - des Kontextes. Ar-
gumentations- und sprechakttheoretische Überlegungen (5.2.3) erwiesen 
sich gerade hinsichtlich dieses Aspektes für unsere Operationalisierungen 
als hilfreich. 

5.2.1 Propositionalisierung und Kohärenzgraphen 

Das sich für die Projektgruppe ergebende Analyseproblem kann mit fol-
gendemAusschnitt der Abbildlmg 62 veranschaulicht werden: 

IprOblem: Heiko alS/ 
Taschenwerfer 

Problemfall 
Vorgabe des Problemfalls l' "Heike" 

> 
Lehrer D 

t 
TN: 

Aufgabenstellung 
> liest, 

versetzt sich in die 
Lage von Lehrer 0, 
selektiert Informationen 

t 
L-Projektgruppe < > produziert 

steuert TN durch geplante Handlung 
Vorgabe des Problem-
falls "Heiko" und 
die Aufgabenstellung; 
rekonstruiert die ge-
plante Handlung 

Die vorliegenden Verbalisationsdaten werden als Text aufgefaßt, der in ei-
nem kommunikativen Kontext mit einer bestimmten Mitteilungsabsicht 
produziert wurde und in dem sich Wissen, Gedanken, ... , usw. des 
Textproduzenten äußern. 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, S. 220; TERGAN 1986, S. 32): 
Eine Proposition beinhaltet einen Sachverhalt oder die Bedeutung eines 
Deklarativsatzes. Dabei können 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 erfüllte Wahr-
heitsbedingungen bezeichnet. Beide Begriffe liegen auf der Bedeu-
tungsebene. Um die gleiche Bedeutung zweier Deklarativsätze festzustellen, 
ist es oftmals nötig, deren Propositionen danach zu überprüfen, ob die eine 
sich in die andere einketten läßt und umgekehrt. Dazu stehen Bedeutungs-
regeln der Sprache und die Gesetze der Logik zur Verfügung (PATZIG 
1981; van DIJK I KINTSCH 1983, S. 117). Eine Tatsache kann also durch eine 
Menge äquivalenter Deklarativsätze verbalisiert gedacht werden. Einer die-
ser Sätze wird als Vertreter dieser Menge identifiziert und mit Hilfe des 
Prädikatenkalküls formalisiert. Dieser "formalisierte Deklarativsatz" wird 
dann mit der Proposition gleichgesetzt, und er repräsentiert nun nur noch 
die Bedeutung des Satzes, unabhängig 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 
ähnliche Relation aufbauen, wie sie der Schreiber sieht. Dabei steuen das 
Verb als Organisator das Verständnis des Satzes (HÖR MANN 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 (Aktar: Caesar, Koaktor: Cleopatra, Objekt: Sklave) 
Als Beispiel für 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 führte sie an einem Strick zur Höhle, wo ich den gebro-
chenen Lauf schiente und verband. Dieser heilte gut. Durch das lange Füt-
tern wurde die Ziege zahm." 
Als Aussageform schlägt er dazu vor: 
(1) ANSCHOSS Datum: 27. Dezembe,(ich,ziege) 
(2) BRACH (ziegel,lauf) 
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(3) EINFING (ich,ziege2) 
(4) FÜHRTE (ich,ziege3, ZUORT:höhle,MIT:strick) 
(5) SCHIENTE (ich,laufZ,ORT:höhle4) 
(6) VERBAND (ich,laufS) 
(7) HEILTE GUT (lauf6) 
(8) FÜTTERTE LANG (ich,ziege4) 
(9) WURDE (ziege8,zahm) 
Die entsprechende Netzdarstellung dazu zeigt Abbildung 58. Eine Matri-
zendarstellung ist ebenfalls möglich (ebd., S. 146). 

Abb. 58: Netzdarstellung zu einer Episode aus Robinson Crusoe 
Quelle: AEBLl1980, S. 145 

Das folgende Beispiel stammt aus dem uns vorliegenden Material - und 
zwar von einem der beiden TN, für die im Dok.bd. I der Arbeit das gesamte 
Operationalisierungsinstrumentarium angewendet wird (S. 34). Es geht um 
den Problemfall "Heiko" (s. Abb. 56a). Als Analyseeinheit wählten wir den 
Satz. 

Teilnehmer 15 
(1) Herr D muß sich in die Situation einbringen. 
(2) Die Gruppe Mädchen sowie Heiko müssen zum Tatbestand befragt 

werden. 

(3) Es besteht die Möglichkeit, daß die Mädchen Heiko zum Taschenwurf 
aufgefordert haben, er also maximal eine Teilschuld hat. 
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(4) Wenn sich herausstellt, daß Heiko böswillig auf die Mädchen geworfen 
hat, muß er bestraft werden. 

(5) Die Bestrafung müßte Heiko auch als Bestrafung auffassen, d.h. daß, 
wenn er z.B. in der Schulmannschaft Fußball spielt, für das nächste 
Spiel nicht nominiert werden darf. 

(6) Außerdem sollte der Lehrer D Heiko zu einem persönlichen Gespräch 
unter vier Augen bestellen, bei dem Heiko noch einmal die Gefahren 
aufgezeigt werden und zusätzlich klar wird, daß Heiko mit solchen Ta-
ten sich nicht in den Vordergrund spielen kann, da sie dem Lehrer be-
kannt sind. 

(7) Der Konflikt ist dann gelöst, wenn Heiko seinen Fehler als Fehler er-
kennt und wenn solche oder ähnliche Vorfälle in Zukunft unter-
bleiben. 

(8) Eventuell war bei dem ersten Vorfall eine Provokation der werfenden 
durch die beworfene Gruppe vorausgegangen. 

(9) Diese Information muß sich Herr D von a) dem Lehrerkollegen und b) 
von den betroffenen Schülern besorgen. 

(10) Es könnte sich aus Heikos Sicht um einen Racheakt handeln. 
(11) Waren die beworfenen Schüler in beiden Fällen identisch? 
Die Abbildung 59 zeigt die dazugehörige Propositionsliste und deutet be-
reits die praktische Untauglichkeit solcher Listen für unsere Unter-
suchungen an. Es wird hier als Beispiel dennoch aufgeführt, weil erst in der 
konkreten Anwendung die abstrakten Übersetzungsregeln plastisch werden 
und die darin enthaltenen Probleme der Textrekonstruktion (z.B. Bewer-
tungen, Präsuppositionen, Strukturierung und Referenzebene ) auch für un-
ser Rekonstruktionsverfahren ihre Bedeutung behalten. 
Zur Propositionalisierung gibt es eine Reihe von Leitfäden, auch "Text-
strukturbeschreibungsmodelle" genannt (MANDL 1981).In Anlehnung an 
KINTSCH (1974) sollen für das Beispiel folgende Übersetzungsregeln gelten: 
1. Die Reihenfolge der Propositionen entspricht der Reihenfolge der Prä-

dikate. 
2. Propositionen hängen zusammen, falls Argumente oder ganze Proposi-

tionen wiederholt werden. 
3. Auf vorige Propositionen kann über Personalpronomina u.ä. Bezug ge-

nommen werden. 
4. Propositionen können ineinander eingebettet sein. 
Die Kasus stehen in der Abbildung 59 in Klammern hinter dem Prädikat. 
Auf die "Modalität" (Zeit, Adverbien, Partikel, Negationen etc.) wird hin-
gewiesen. Mögliche Präpositionen werden vor die Kasus gestellt. 
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, 
P1 In die Situation einbringen muß (Herr D) 

-modal-

E 
'2 Müssen z~ Tatbestand befragt werden {Gruppe Mädchen und Heikol 

-modal-

E , 
'3 ~s besteht die Möglichkeit, daß ZUh\ Taschenwerfen aufgefordert (Heiko, H"<idchen) 

-modal-

A E 1 
'4 Wenn [sich herausstellt (böswillig geworfen (Heiko, Mädchen, Tasche»] , 

-toodal-, 
dann [rrruß bestraft werden (Meiko») 

-_1-
E 

PS Miißte auffassen "Bestrafung als Bestrafung" (Heikel 
-modal- , 
"Bestrafung als Bestrafung" :: Wenn [in der Schulmannschaft Fußball spielt (Heiko), 

, 
dann für das nächste Spiel nicht nominiert werden darf (Heiko») 

-modal-

, E 
P6 Außerdem {sollte zu einem Gespräch unter vier 1;.ugen bestellen (Lehrer D, Heikel 

-modal-
E 

(bei dem Gefahren aufgezeigt werden (Helkoll , 
und zusätzlich klar wird, daß (sich nicht in den Vordergrund spielen kann (Heikol 

-modal-
A I 

da (bekannt sind (Lehrer, Taten»} 

, 
P7 Wenn (11Fehler als Fehlern erkennt und solche oder ähnliche Vorfälle unterbleiben (Heiko)] 

I 
dann 1ge1öst ist (Konflikt)) 

E A 
P8 Eventuell war vorausgegangen Provokation ('Werfende, Beworfene) 

-modal-

, E E 
19 Diese Information muß sich besorgen (Herr 0, Lehredrollegen, betroffene Schüler) 

-moda1-

110 könnte aus Heikos Sicht ist (es, Racheakt) {Nomi nalproposi tion] 
-moda1-

P11 ? 

Abb_ 59: PropositionsIiste für 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-
struktionsprozeß statt (von der Problemstellung ausgehend wird ein Prob-
lemraum oder eine Problemrepräsentation konstruiert); dabei wird auf 
Vorwissen zurückgegriffen. Nahezu synchron findet ein Bewertungsprozeß 
statt. Dann wird in Richtung auf ein Ziel bzw. Ziele die geplante Handlung 
vorangetrieben (Wahl einer geeigneten Strategie). Dabei wird implizit vor-
ausgesetzt, daß der Leser über einen bestimmten Wissensstand verfügt 
(Prässuppositionen). Dadurch wird aus einer impliziten eine explizite Textbasis, 
also ein theoretisches Konstrukt (KINTSCH / van DIJK 1978, S. 365; van DIJK / 
KINTSCH 1983, S. 4 ff., Kap. VIII). Es sei betont, daß der Bewertungsprozeß 
kontinuierlich auch während der geplanten Handlung stattfindet 
(Bewertungsmerkmale mit Beispielen zum Fall "Heiko" siehe im Dok.bd. I). 
Angesichts der Tatsache, daß dreimal ca. 70 Fälle zu propositionalisieren 
bzw. zu kategorisieren waren ("Heiko", "Unterrichtsstrukturen" und ein 
Vortrag "Heiko" oder "Unterrichtsstrukturen") und diese miteinander verg-
lichen werden sollten, standen zu viele Einwände gegen dieses Verfahren: 
1. Eigene Interpretation, oder sogar Umformulierungen (Satz 5 - Propo-

sition 5). 
2. Die Übersetzungsregeln sind möglicherweise auf andere Fälle (vgl. TN 1 

im Dok.bd. I) so nicht übertragbar (Anzahl der Kasus); 
3. Sehr zeitaufwendig. 
4. Aufgrund von Einkettungen entstehen unübersichtliche Strukturen (P 

6). Bei Entflechtung fehlt der strukturelle Kontext. 
5. Durch die Auflistung werden die Bedeutungsstrukturen unübersichtlich 

(Länge des Textes). 
6. Wie geht man mit Konstruktionen um, die keine Deklarativsätze dar-

stellen (P 11)? (Problem der Konversationspostulate ) 
7. Wie verfährt man mit modalischen Phrasen oder Partikeln? Das gleiche 

kann auf den Umgang mit Präpositionen 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 f., S. 227 f.; 1988) 

Ist eine vollständige Propositionsliste erstellt worden, kann der Kohä-
renzgraph entworfen werden; um Propositionslisten in einen Graphen zu 
übersetzen, sind auch hier Regeln anzugeben (KINTSCH / van DIJK 1978, S. 
368 ft): 
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 Kohärenzgraph hat folgende Eigenschaften (BALLSTAEDT / MANDL / 
SCHNOTZ / TERGAN 1981, S. 27): 

Er stellt eine Wissensstruktur dar; 
diese enthält Propositionen als Knoten; 
eine Kante deutet auf eine formale Wiederholung eines Argumentes 
oder einer Proposition hin; 
der Graph ist an Informationen ärmer als ein Netzwerk; 
das Grundprinzip ist die Hierarchisierung. 

Die Abbildung 60 stellt den Versuch dar, die Propositionsliste der Ab-
bildung 59 als einen Kohärenzgraphen darzustellen. 

P) 

1 
P2 

l J/ ± l---~ 
P3 P4 PB PlO PU 

1 1 l' 1-

: I 
PS P9--~---.....J 

1 
P6 

Abb. 60: Kohärenzgraph zu Abb. 57 
Die gestrichelten Pfeile markieren U nvereinbarkeiten; s. Text 

Da die Kohärenzgraphen 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 können als 
Beispiele dafür gesehen werden, daß Textverstehen - und damit auch Tex-
trekonstruktion - etwas anderes sind als ein hierarchisch-sequentielles Ab-
arbeiten von Propositionslisten (vgl. hierzu auch SCHNOTZ 1988). 
Sätze können zum einen auf der Bedeutungsebene zusammenhängen, zum 
anderen auf der Referenzebene. Dahinter steht die Zuordnung eines ex-
ternen Objektes zu seinem intern repräsentierten 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 DIJK 1980, S. 26; KINTSCH / van DIJK 1978, S. 367). In einem zusam-
menhängenden Text werden in aller Regel Inferenzen vorgenommen. Dies 
ist eine Konstruktion neuer Propositionen, die aus den im Text vorhan-
denen Propositionen und den Präsuppositionen des Lesers (s.o.) aufgebaut 
werden (BALLSTAEDT / MANDL/ SCHNOTZ / TERGAN 1981, S. 57; von DIJK 
/ KINTSCH 1983, S. 5). So ist es möglich, daß Sätze nur mit Hilfe unseres 
Vorwissens und über auszuführende Inferenzen als verbunden betrachtet 
werden. Hier werden insbesondere "schemaähnliche" Vorwissensstrukturen 
plausibel. Entsprechend liegt ein Vorteil gegenüber der Offenlegung bloßer 
Kohärenzbeziehungen im ganzheitlichen Charakter mentaler Repräsenta-
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 bloßen Repräsentation 
der Textbasis ein Situationsmodell an die Seite stellen (vgl. hierzu auch 
SCHNOTZ 1988). 

5.2.2 ModelIierung mit Hilfe von Produktionssystemen 

Hier kann eng an die Darstellung im Abschnitt 3.1.1.2 "Problemlösen", ins-
besondere an die im Unterabschnitt 3.1.1.2.2 "Annahmen zum Lösen von 
Problemen" unterbreitete Kritik an den Produktionssystemen, angeknüpft 
werden. 
Besteht die Gefahr bei den Propositionalisierungen unter anderem darin, 
daß die notwendigen Übersetzungsregeln zu stark verallgemeinert werden 
müßten, um alle Texte erfassen zu können (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 ausschließliche Zulassung von 
Wenn-dann-Relationen. Dabei sei daran erinnert, daß der Wenn-Teil dieser 
Produktionsregeln deklarative Informationen, d.h.: Propositionen, enthält. 
Es werden Aktionen erst dann realisiert, wenn die Kriterien des Wenn-Teils 
erfüllt sind. So betrachtet, würde der individuelle Text bzw. unsere Absicht, in-
dividuelle Handlungsstrukturen zu rekonstruieren, gleich zweimal beeinträchtigt 
werden. 
ANDERSONs ACT-Theorie ist eben zum Erwerb von Problemlöseheurismen 
im mathematischen Bereich konzeptioniert. Induktionsprobleme, Wahr-
scheinlichkeitsgrade und Unwägbarkeiten in den Sozialwissenschaften las-
sen sich nicht exakt .auf die gleiche Art behandeln, wie die Struktur der 
Sätze und Theoreme in der Mathematik. Es ist in komplexen Zusammen-
hängen üblich, mit unvollständiger Information zu arbeiten. Es muß daher 
angenommen werden, daß die Hauptkonstituenten eines Zusammenhangs 
zur konkreten Entscheidungsfindung ausreichen (partial matching). 



204 Dellef Sembill: Problemlösefähigkcil, Handlungskompclcnz, Emotionale Beflndlichk.eit 

Erhalten bleibt beim Versuch, die restriktive Enge von Produktionen als 
Wenn-Dann-Relationen zu überwinden, die Gerichtetheit, mit der eine Pro-
zedur einen Anfangszustand in einen Endzustand überführt - in der 
Schreibweise einer Listenstruktur (Wirr 1986, S. 4): 

< Anfangszustand, Endzustand > 

5.2.3 Argumentationstheoretische und sprechakttheoretische Bezüge 

Die Rolle von Inferenzen, des Schließens, ist oben schon im Zusammen-
hang mit den "erschlossenen" Propositionen, also den Präsuppositionen, er-
wähnt 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 
Schlußlehre eine allgemeine Argumentationstheorie zu entwickeln versucht, 
entdeckte in den Argumentationsschemata der Physik, der Mathematik und 
der Sozialwissenschaften, insbesondere der Jurisprudenz, ein allen gemein-
sames Schlußprinzip (s. Abbildung 61). 

D ----------) Deshalb, 0 
(Harry wurde auf (vermutlich) 
den Benoudas geboren) I 

Wegen 
SR 

Wenn nicht 
AB 

(Harry ist 
nr i tischer 
Staatsbürger) 

(Wer auf den Bermudas 
geboren wurde, ist 1m 
allgemeinen britischer 

(Beide Eltern waren 
Ausländer/Er wurde in 
Amerika eingebürgert! 

Staa"rrger) 

Aufgrund von 
S 

(Folgende Gesetze oder 
rechtliche Vorkehrungen) 

Abb.61: Argumentationsschema nach TOULMIN 

.. ) 

D = Datum; 0 = modale Operatoren; K = Konklusion; 
SR = Schluß regel; S = Stützung; AB = Ausnahmebedingung 
Quellen: ALEXY 1983, S. 112 ff.; GROEBEN 1986, S. 373 ff. 

Der Begriff des Schließens involviert die Möglichkeit von Regeln (TOUL-
MIN 1975, S. 109), also von Prozeduren, die einen Ausgangszustand in einen 
Endzustand überführen (s.o.). Auch der Vorgang des Schließens ist gerich-
tet (s. Abbildung 61), so daß Schlußregeln als Produktionen geschrieben 
werden können. 

Trotz der Kritik an TOULMIN werden seinem Ansatz bedeutsame Hinweise 
für 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 Erklärungs-, Begründungs- und Rechtfertigungskonzepten hervorgeho-
ben (GROEBEN 1986, S. 375). Auch die Bezüge zur Linguistik und 
Sprechakttheorie sind nicht zu übersehen (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 illokutionäre 
(in-logui) Akt ist ein wesentlicher Bestandteil von Sprechhandlungen (i.u.S. 
auch: Schreibhandlungen) (s.u.). Sprech- oder Schreibhandlungen bzw. 
Sprech- oder Schreibakte können als sinnvolle Verknüpfung von sprachwis-
senschaftlichen und handlungstheoretischen Erkenntnissen angesehen wer-
den. Sätze und Sprechakte selbst können nicht beobachtet werden, sondern 
lediglich die Äußerungen von Personen (WUNDERLICH 1981, S. 90). Ein 
Sprechakt ist die Interpretation eines Außerungsaktes relativ zu einem be-
stimmten Sprachsystem, einem bestimmten Handlungssystem und zur sozialen 
Situation, in die Außerer und Wahrnehmer eingeschlossen sind 
(WUNDERLICH 1976, S. 51). Entsprechend wird ein Text nicht (mehr) als 
die Abfolge von Sätzen, 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 illokutionären Typ (1976, S. 132 ff.; 1979, S. 279 ff.): 
Neben den Propositionen der oben geschilderten Art gehören zum proposi-
tionalen Gehalt auch Kontextinformationen zur Interpretation einer Außerung 
(s.o_, Präsuppositionen). Der propositionale Gehalt kann durch nominale, in-
finitive oder satzmäßige Komplemente wiedergegeben werden. Die ilIoku-
tionäre Kraft "situiert" den propositionalen Gehalt in der Interaktions-
situation als etwas, das behauptet, erfragt, gefordert, vorgeschlagen defi-
niert usw. wird. 
Von grundsätzlicher Bedeutung ist noch der Begriff "Obligation" (WUN-
DERLICH 1976, S. 142). Durch den Vollzug eines illokutionären Aktes, wie 
"ich behaupte, daß ... ", geht der Sprecher eine Verpflichtung (Obligation) 
ein, den damit verbundenen Wahrheitsanspruch (zumindest partiell) ein-
zulösen (GREWENDORF 1982, S. 135). Bei Feststellungen ist obiger An-
spruch bereits eingelöst, "Feststellungen sind also in einem gewissen Sinne 
resurnierend; der erhobene Wahrheitsanspruch darf bereits als relativ fun-
diert gelten" (ebd., S. 136). So liegt es auf der Hand, daß man ''Tatsachen 
feststellt" und "Sachverhalte behauptet". 
Der Kreis schließt sich, wenn neben dem logischen Teil einer Argumen-
tation (sensu TOULMIN) und den restriktiven Produktionen (Wenn-dann-
Relationen) der Konditional als Sonder/orm eines. Sprechaktes betrachtet 
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wird. Der Konditional verbindet zwei propositionale Gehalte durch eine 
Regel, etwa derart: 
a) Cl' ... , Cn 

(Fakten; "Wenn-Teil"; condition) 
b) Unter den Bedingungen Cl' ... , Cn entschließt sich jede rationale Per-

son zur Handlung h. 
«Anfangszustand, Endzustand>; Regel) 

c) A ist eine rationale Person. 
Also entschließt sich A zur Handlung h. 
(Praktischer Entschluß; Konklusion) 
(WUNDERLICH 1976, S. 260; in Klammern Rückbezüge auf den bishe-
rigen Text). 

Die Brüche zwischen den Fakten und der Handlung kann durch Modal-
operationen (vermutlich, wahrscheinlich, sollen, wollen, ete. gesteuert wer-
den (s.o., Abbildung 61). Zwischen den Fakten und dem Entschluß stehen 
SchluBregeln etwa in Form von Handlungsmaximen oder Prinzipien, hier als 
Schlußregel durch eine Prozedur dargestellt: 

Wenn Cl' ... , Cn; dann h. 
Der Abstraktionsgrad einer Regel soll darin begründet sein, inwieweit be-
reichsspezifische Angaben noch in ihr enthalten sind. Eine Regel wird kon-
kret als Rege/anwendung genommen, wenn sie Personen-, Orts-, Zeit- und I 
oder Objektangaben des Bereiches enthält. 
Der propositionale Gesamtgehalt dieses Sprechaktes ist mit dem Konditio-
nal gleichzusetzen. Dieser hat die Form "Wenn ... , dann ..... (WUNDERLICH 
1976, S. 264 ff.), also die gleiche Form wie Produktionen. 

5.2.4 Zur Operationalisierung eines Analytischen Idealtypus' (AlT) ge-
planten HandeIns 

Die Anknüpfungsmöglichkeiten an die Sprechakttheorie bieten für unsere 
Belange, d.h. unsere Intentionen, die uns vorliegenden Texte (geplante 
Handlungen) und die forschungsmethodischen Notwendigkeiten (Ver-
gleichbarkeit der Texte untereinander), . Allerdings sind zunächst einige 
allgemeine Aspekte der Analyse zu beachten. 
Ein wichtiger Hintergrund, vor dem die Analyse einzelner Sprechakte statt-
findet, ist der Kontext, dem sie angehören. So können in einem Redebeitrag 
oder Text Sequenzen von Sprechakten vorkommen, die miteinander über 
jeweils verschiedene Beziehungen zusammenhängen. Größere Folgen von 
Sprechakten werden in den erwähnten Redebeiträgen innerhalb einer Ar-
gumentation geäußert. 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 zurückzugehen. So haben analysierende Bemerkungen 
oft bewertende Äußerungen zur Folge. 
"Die Analyse von Diskursen zeigt, daß es eines ist, Äußerungen 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 Sprechaktsequenz. Mehrere Sprech-
aktsequenzen mit eigener innerer Struktur bilden dann einen komplexen 
Sprechakt. Ein Beispiel könnte die Beantwortung einer Frage zu einern 
komplexen Thema sein. 
Solch ein komplexer Sprechakt verfügt über eine Makrostruktur in dem 
Sinne, daß 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 erfüllen (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 
Fähigkeit und Kompetenz des Schreibers zu argumentieren. Dabei 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 Maßnahmen zu 
überzeugen: Er deutet dem Leser die Lage und erklärt ihm, warum die Lage 
(Soll-1st-Diskrepanz) zu bestimmten Maßnahmen zwingt (SCHLÜTER 1976, 
S.48). 
Eine Argumentation besteht in unserem Sinne aus Behauptungen (De-
klarativsätzen), 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 (AlT) ist in der 
Abbildung 63 dargestellt. Er ist das Äquivalent zum Grundprinzip (der 
Entwicklung) geplanten Handeins (Abb. 28), wodurch auc~.versucht wurde, 
eine möglichst hohe Kompatibilität zwischen theoretischen Uberlegungen und 
Überprü[ungsverj'ahren zu erreichen. 
Das Hauptproblem bestand in der Operationalisierung der Bereiche zwei 
bis fünf in Abbildung 63 bzw. in dem vergleichbaren Problem bzgl. des Falls 
"Unterrichtsstrukturen" (s. Dok.bd. I). Wir haben im Dok.bd. die Ope-
rationalisierungen für beide Problemfälle für die gleichen bei den TN expli-
zit demonstriert und die dazugehörigen deskriptiven (1. Auswertungsschritt ) 
und fachwissenschaftlichen Ergebnisse (2. Auswertungsschritt) mit aufge-
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führt. Der Umfang gestattet es nicht, diese hier zu wiederholen. Dennoch 
sollen in Anknüpfung an die theoretischen Bezüge einige Erläuterungen 
zum "Herzstück" der Operationalisierungen, den Maßnahmen / Handlungs-
empfehlungen geplanten Handelns, gemacht werden. 

I Problem: Heiko als I 
Taschen ..... erfer 

Problemfall 
Vorgabe des Problemfalls i "Heiko" , 

Lehrer D 

t 
TN: 

Aufgabensteilung 
) liest, 

versetzt sich in die 
Lage von Lehrer D, 
selektiert Informationen 

J,. 
l....projektgruppe < > produziert 

steuert TN durch geplante Handlung 
Vorgabe des Problem-
falls "Heiko" und 
die Aufgabenstellungi 
rekonstruiert die ge-
plante Handlung mittels 
eines analytischen Idealt:t:Eus (AlT) i.S. des "Grundprinzips 

geplanten Handeins" 
v 

sowie mittels fachwissen- Abschnitt 2, Ist -Zustand-Analyse 
schaftlicher Kriterlen, W>e .zu,schni t t 3, Soll-Zustand-Analyse 
z.B. .zu,schnitt 4, Maßnahmen-Analyse 
- Aufgabenbezug , .zu,schnitt S, Handlungskontroll-
- Wissen, Analyse 
- Vernetzung und v - Präsentation. 

Deskriptive Auswertung der Ana-
lysekategorien ( Abschnitt 6) 

" 
Kapitel 3, Feststellen der Gi.lte der geplanten Handlung 

Abb. 62: Analyse und Bewertung verbalisierter Handlungsstrukturen des Problemfalls 
"Heiko"; Die Abschnitte 2 bis 6 beziehen sich auf die Gliederung des c;;rsten 
Kapitels der Operationalisierungen im Dok.bd. I (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 Maßnahmen bzw. Handlungsem-
pfehlungen, da Maßnahmen uno actu Ziele mitbenennen oder implizieren, 
z.B.: "Der Lehrer soll mit dem Schüler über das Problem sprechen." Zur 
Überwindung dieser Schwierigkeit haben wir nachstehende Kodiervor-
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schrift formuliert (vgl. Dok.bd. I): Die Kodierung bei der Sollzustand·Ana-
Iyse ist nur dann vorzunehmen, wenn eine Aussage inhaltlich auf die Auf-
gabensteIlung "Wann gilt der Konflikt als bewältigt?" (zeitpunkt-) bezogen 
ist. Teil- oder Zwischenziele werden also nur akzeptiert, wenn sie auf diese 
Frage hin ausgerichtet sind (keine Doppelzählungen). Aussagen, die auf die 
Frage 'Wie ist der Konflikt zu bewältigen?' (zeitraum-bezogen) Auskunft 
geben, sind den Kategorisierungen innerhalb der Maßnahmenanalyse zuzu-
ordnen (Beispiele und technische Spezifikationen s. Dok.bd. I). 

G Oh.ieknve I1ewertl.lJlg Jer Io!eplanten HandlunF:en 

Ist-ZtlStand Soll-ZtlStand 

"'~ -'.'''''' ~ / ,.,,,,,,, ~ Bewertunllen Bewertungen 

0 
~bßnahmenl Hand lun~sernpf ehl ; ~ .('en 

Eime lInaßnahmen /Hand I ung sempfeh lun"en 
lmd Begründungen der Einzelmaßnahmen 

Abwäp:en der Maßnahmen/Handlungsempfeh- F==; lunren 

llandll.lJlgsentschl uß 

0 .ll. 
Handlungskontrolle 

Abb. 63: Übersicht über die zu operationalisierenden Bereiche 
(Legende siehe Abbildung 62) 

Fakten 

Es galt nunmehr festzulegen, was unter einer zeitraumbezogenen Aussage 
zu verstehen ist. Das geschieht durch die nachstehende "Setzung", auf die 
bezogen fünf "Grundaxiorne" postuliert werden. Der Rückbezug auf Proze-
duren und sprechakttheoretische Überlegungen im Abschnitt 5.2.3 wird 
auch in den anschließenden Definitionen von Regel, Regelanwendung und 
Maßnahmen deutlich; die Beispiele in den entsprechenden Analysekate-
gorien dienen der Veranschaulichung (vgl. Dok.bd. I): 

Setzunil;: 
Eine Begründung von Einzeimaßnahmen / 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 fünf Axiome postuliert, 
die hinsichtlich der Prüfung der Begründetheit von Maßnahmen I Hand-
lungsempfehlungen berücksichtigt werden: 
1. Wenn-Teil ist nicht expliziert. 
2. Wenn-Teil ist abstrakt, d.h.: er enthält keine Angaben über Personen, 

Ort, Zeit und / oder Objekte. 
3. Wenn-Teil ist konkret, d.h.: er enthält Angaben über Personen, Ort, Zeit 

und / oder Objekte. 
4. Dann-Teil ist abstrakt, d.h.: er enthält keine Angaben über Personen, 

Ort, Zeit und / oder Objekte. 
5. Dann-Teil ist konkret, d.h.: er enthält Angaben über Personen, Ort, Zeit 

und I oder Objekte. 

Definitionen: 
Regel: = Wenn-Teil abstrakt Dann-Teil abstrakt 
Regelanwendung: = Wenn-Teil konkret Dann-Teil konkret 
Maßnahme: = Dann-Teil konkret 

Kate~orien: 

Spalte Mo: 
Spalte MI: 

Spalte M2: 

Spalte M21 : 

Spalte Mz2: 

"Satz"-Nummer und Angabe des Problemlösungsausschnitts 
Angabe der Einzelmaßnahme I Handlungsempfehlung als Konsequenz 
(Dann-Teil) in der Spalte M2 
Beispiel:" ... , ist eine Gleichbehandlung ... nötig." 
Begründung der Einzelmaßnahmen 
Maßnahme (Gewichtungsfaktor 0) 
Beispiel: Herr D muß sich in die Situation einbringen. 
Regel (Gewichtungsfaktor 1) 
Beispiel: Damit ein Schüler seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet, 
ist eine Gleichbehandlung der Schüler nötig. 
Regelanwendung (Gewichtungsfaktor 2) 
Beispiel: Damit Heiko seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet, ist 
eine Gleichbehandlung von Heiko nötig. 
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Regel ~ Maßnahme (Gewichtungsfaktor 3) 
Beispiel: Damit ein Schüler seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet, 
ist eine Gleichbehandlung der Schüler nötig; deswegen muß Herr D 
Heiko wie seine Mitschüler behandeln. 

Regel ~ Regelanwendung (Gewichtungsfaktor 4) 
Beispiel: Gleichbehandlung ist eine notwendige Voraussetzung, um sei-
nen Platz in der Gruppe zu finden; damit Heiko seinen Platz in der 
Gruppe findet, ist also seine Gleichbehandlung nötig. 

Die Gewichtungsfaktoren werden zur Ermittlung eines qualitativen 
"Durchschnittlichen Begründungsgrads" (DBG) gebraucht (s. Abschnitt 1.6.3 
der Operationalisierungen). Ausgangsüberlegung war dabei zunächst, daß 
eine begründetere Maßnahme einen höheren Stand an Reflexion und Pro-
blemlösefähigkeit widerspiegelt. Ein solches Maß weist jedoch sowohl theo-
retisch als auch praktisch Vor- und Nachteile auf. 
Die Diskussion um Präsuppositionen sowie implizite und explizite Textbasis 
zeigt, daß 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 anführen; 
(1) Bei Schreibakten, wie sich im Rahmen unserer Untersuchungsanlage 

gefordert waren, fehlt eine unmittelbare Zustimmung, Widerrede, ein 
mögliches Nachfragen etc. Um der Vergleichbarkeit willen kann man 
nicht einfach fehlende Argumentationsbestandteile als implizit vorhan-
den attribuieren54• 

(2) In der Bearbeitungsanleitung (s. Abb. 56b) heißt es ausdrücklich; " ... sei 
Dir dabei bewußt, daß es auf die Begründung Deiner Empfehlung an-
kommt!" 

Insofern bereitete uns ein praktisches Phänomen mehr Schwierigkeiten: 
Das aufgrund der Streßinduzierung relativ knappe Zeitbudget reichte nicht 
aus, alle gestellten Aufgaben / Probleme umfassend und begründet zu bear-
beiten. So versuchten sich einige TN an ihren Begründungen, verloren da-
bei aber den Problemlösekontext insgesamt aus dem Auge. Andere schaff-
ten umgekehrt nur die Angabe von Maßnahmen. Wir konstruierten deshalb 
ein Maß, das auf empirischer Grundlage sowohl die "umfassende Informa-
tionsverarbeitung" als auch die "Begründetheit" in einem ausgewogenen Ver-
hältnis berücksichtigt (s. Abschnitt 6.1.2.1 und Dok.bd. I). 

54 Hier stellt sich erneut die Frage der Intercoder.Übereinstimmung (s.o.). Vertraut wurde erstens auf das gemeinsame 
Erarbeiten der Operationalisierungen, zweitens auf die expllziten Operationalisierungen selbst. Kontrolliert wurden 
zu unterschiedlichen Zeitabschnitten von unterschiedlichen Kodierem 60% der Bearbeitungen. Meinungsverschie· 
denheiten wurden zu \00% konsensdialogisch aufgelöst. Die Kodierer waren TN aus allen Gruppen und Nicht--eli. 
rekt.Beteiligte, darunter vier Diplom·Handelslehrer I innen 
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Als weitere Maßnahmenkategorien wurden das Abwägen von alternativen 
Maßnahmen (M3) und der Handlungsentschluß (M4) operationalisiert (s. 
Dok.bd. I). 

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 I > Gruppe II > Gruppe III > Gruppe IV sein sollte. Der 
Lernerfolg soll an Parametern der Handlungskompetenz festgemacht wer-
den. Handlungskompetenz schließt Problemlösefähigkeit mit ein. 
Diese Hypothese impliziert, daß aufgrund einer mangelnden Berücksich-
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 für Forschendes Lernen 
definierten Merkmalsbereiche behauptet, daß nur in unzureichendem Maße 
gelernt wird; folglich wird auch nicht angemessen ausgebildet. 
Als Unterhypothese kann die Behauptung betrachtet werden, daß Emo-
tionale Befindlichkeit im weitesten Sinne Lernen und schließlich auch die 
dadurch erworbene Handlungskompetenz beeinflußt, 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 könnte in der Frage 
gesehen werden, ob antizipierte Unangemessenheit der Ausbildung und 
gleichzeitig erlebte quantitative Überforderung im Studium zirkulär zu An-
passungshaltungen oder zu (anderen) emotionalen Problemen führt. Diese 
Frage zielt auch auf eine mögliche Analogie zu schulischen Selekti-
onsprozessen. 
Die Nebenhypothese bezieht sich auf die Veränderung der Emotionalen Be-
findlichkeit bei den drei Experimentalgruppen zwischen der Eingangs- und 
der Ausgangserhebung: Sollten hier überhaupt Veränderungen auftreten, 
so sollten sie in der Tendenz positiv und äquivalent abgestuft zum Lerner-
folg sein (s. Haupthypothese). Die Zurückhaltung in der Formulierung re-
sultiert aus dem Wissen, daß Emotionen i.S. 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 zählt auch der in der Ausgangserhebung erhobene In-
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telligenzindikator. Zusätzlich gilt es, den Einfluß der Studiendauer zu über-
prüfen, da diese insbesondere hinsichtlich fachwissenschaftlicher Bewer-
tungskriterien wirksam sein könnte. 
Diese Zusammenstellung der Hypothesen unterstreicht noch einmal die 
Notwendigkeit der Wahl der Erhebungsprinzipien: 

Vorgabe von nicht wohl-definierten Problemfällen; 
Vorgabe von Handlungssituationen zum bzw. im sozialen Kontext; 
Streßinduzierung. 

Zu beschreiben sind nunmehr der Auswertungsgang und die Bestimmung 
der Parameter (Variablen), mit denen die Handlungskompetenz (ein-
schließlich Problemlösefähigkeit) und die Emotionale Befindlichkeit i.S. der 
Hypothesen geprüft werden sollen. 

5.3.2 Auswertungsgang 

Auswertungen waren in drei Bereichen vorzunehmen: 
Produktdaten zur Emotionalen Befindlichkeit und Intelligenz einschließ-
lich der Vortragsbewertungen durch die "Prüfer" 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 für den systema-
tischen Teil (also nach der Phase des "Abreagierens") einen Gesprächs-
leitfaden mit standardisierten Fragen erstellt hatte. Die Rekonstruktions-
bemühungen der Handlungsstrukturen, die den zentralen Analysebereich 
ausmachten und unmittelbar der Prüfung der Haupthypothese dienten, 
habe ich bereits im Abschnitt 5.2 - mit Rückgriff auf verschiedene Theo-
rieteile dieser Arbeit - inhaltlich erläutert. 
Nach den Operationalisierungen der in Abb. 62 bzw. Abb. 63 bezeichneten 
Analysekategorien wurden diese auf die bei den schriftlichen Problemfälle 
(2 x 74) und den ausgelosten Vortrag zu einem der Fälle (72), also auf ins-
gesamt 220 geplante Handlungen angewendet. Die reduzierte Zahl bei den 
Vorträgen 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, daß aus Gründen 
der Auswertungsökonomie und der Fehlerreduzierung die Vortragsteile, die 
mit den schriftlichen Ausführungen übereinstimmten, auch mit den kate-
gorisierten Daten übernommen wurden. Zusätze oder Weglassungen im 
Vortrag wurden entsprechend bei den Kategorisierungen berücksichtigt 
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und verrechnet. Abbildung 64 verdeutlicht den Auswertungsgang für die 
bereits in Abbildung 62 bezeichneten bei den Auswertungsstufen: 

AUSWERTUNGS''''Nr. 
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U!ITERR 1 CHTS S TIIUKTlJ~~N HEUD UNTE 1111 ICHT5STlU,l~TUREN "',,' 
c?ö <lY =~ '@ 

VORTRAG VORTUG SCHRIFTLlCII tc./IItlnLICH 

~ ~ §] § 
I.: • 38 N • 34 H • 7'1 11 • 7~ 

~ V 
Cl.) AUSI/!RTUNG NACH DU! AlT 

------ - - - --
1 1 1 1 1 , (01 5 " HI< 

PROPORT I DNIN 

(2,) FACHHISSEN5CHAHLICHER GEAALT <lNDlcn) 

L ~ 
UNTfAR I CI4TSSTRUKlI/REN HEIKO 

c?b '0' 
VORTRAG : 5C.HRIFTLICH ""'" : seIMIHLIC" 

~ ~ ~ ~ 
1 1 1 1 

- !HD!VIDUALISJUT -- VUGL!ICH -- IHtlIVIDUALISIERT 

~ Zu GftutoPEH ""AIGIERT lWlSCHEN • zu GRUP'!H "_tGIUT 

PItOBlE"""U. - IfftERNER '" IIROIU:MFAU. - IIffERIIU 

'lUGLEICH I'AOBL€"'ALl!H VfIIGlliICH 

Abb.64: Überblick über den Auswertungsgang 
Die beiden Auswertungsstufen im mittleren Teil des Schaubildes entsprechen 
denen in Abbildung 60; (0) bezieht sich nur auf den Problemfall 
"Unterrichtsstrukturen" 
(0 = Diskrepanz:= Schwierigkeit) 

In der ersten Stufe werden pro Problemfall (schriftlich oder Vortrag) die 
deskriptiven Werte für die einzelnen operationalisierten Kategorien ermit-
telt, die für jeden TN zusammengefaßt den Informationsgesamtgehalt seiner 
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geplanten Handlung ergeben (s. Abschnitt 6.1.1.2). Gleichzeitig kann hin-
sichtlich des Idealtypus AlT auch geprüft werden, ob eine geplante Hand-
lungssrruktur überhaupt vollständig erstellt wurde (s. Abschnitt 6.1.1.1). 
Diese Ergebnisse konnten nun innerhalb jedes Problemfalles zwischen der 
schriftlichen Bearbeitung und dem mündlichen Vortrag verglichen werden. 
Darüber hinaus konnte dann zwischen den Problemfällen, die ja unter-
schiedliche Schwierigkeits- und Komplexitätsgrade repräsentieren, vergli-
chen werden. 

5.3.3 Kategorien fachwissenschaftlicher Bewertung 

Bezogen auf die Haupthypothese stellt sich für die Überprüfung die Frage, 
welche in den Texten feststellbaren Kategorien Indizien für eine vorhan-
dene Handlungskompetenz sein könnten. Neben den formalen Aspekten 
Vollständigkeit und Informationsgesamtgehalt operationalisierten wir die in 
Abbildung 65 wiedergegebenen Kategorien gemeinsam für beide Problem-
fälle (Kapitel 3 der Operationalisierungen im Dok.bd. I). 
Alle Haupt- und Unterkategorien, die für die Bewertung möglich und nötig 
erscheinen, liegen mit kurzem Hinweis auf den theoretischen Hintergrund 
operationalisiert vor (Ausnahme: sozial-moralische Bewertung). Die Kate-
gorisierung ist zunächst nur für gekennzeichnete Stellvertreter der jeweili-
gen Hauptkategorien vorgenommen worden (s. Abbildung 65, (+». Zu 
Demonstrationszwecken werden auch für die gekennzeichneten Stellver-
treter die Ergebnisse der beiden TN im Dok.bd. ausgewiesen. 
Zur Überprüfung einer positiven Handlungskompetenz werden in dieser Ar-
beit besonders folgende fachwissenschaftliche Aspekte betrachtet: 

Ein hoher Informationsgesamtgehalt sollte kombiniert sein mit einem 
möglichst hohen BegTÜndungsgrad hinsichtlich der Handlungsempfeh-
lungen; 
deklaratives und prozedurales Wissen sollte begrifflich richtig zugeordnet, 
nachvollziehbar und erfolgsversprechend sein; 
neben einer formalen Vernetzung ist auch in hohem Maße eine themati-
sche (inhaltliche und relationale) Komplexität zu erwarten. 

Gemessen an den erhobenen Daten deutet sich hier eine Beschränkung i.S. 
eines relativ geringen Auflösungsgrades der Komplexität der verfolgten 
Fragestellungen an. Dies erscheint aus Gründen der Übersichtlichkeit und 
Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse notwendig. Es sei darauf hingewiesen, 
daß im Gesamtprojekt über 370 Variablen erzeugt worden sind, allein in der 
Ausgangserhebung über 300. Trotz eng an die Fragestellungen angelehnte 
Auswertungen wurden bisher über 8.000 Vergleichstabellen für die Gruppen 
erstellt. Diese resultieren aus der systematischen Vorgehensweise bei der 
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Erstellung und Zusammenfassung der Rohdaten erster und zweiter55 Ord-
nung, der Ermittlung von deskriptiven Maßen und einfachen Korrelationen. 
Auch die unter inhaltlichen Gesichtspunkten ausgewählten Datensätze zur 
Hypothesenprüfung werden im Ergebnisteil der Ausgangserhebung (Kapitel 
6) aus statistischen Gründen einer weiteren Datenreduktion durch Fakto-
renanalysen unterzogen, um anschließend die aufgestellten Modelle mit 
Hilfe von Regressions-, Varianz- und Kovarianzanalysen zu prüfen. Ein wei-
terer Effekt der Datenreduktion ist die bessere Übersichtlichkeit der 
Darstellungen. Wenn bei der Darstellung im Ergebnisteil der Aus-
gangserhebung (Kapitel 6) vielfach über Faktoren-, Varianz-, Kovarianz-
und Regressionsanalysen berichtet wird, so stehen bei der Interpretation eine 
Vielzahl von einfacheren geprüften und interpretierten Statistiken dahinter. 

Bezug zur Problemstellung 
- Bewertung herangezogener Informationen (+) 
- formaler Aufgabenbezug 
- Informationsverarbeitung und Begründungsgrad (+) 

Wissen 
Jeweils zu den lnhal tsbereichen "Emotionale Befindlichkeit" 
und "Sonstiges" sowohl deklaratives Wissen 
- Begrifflichkeit (+) 
- Fakten 
- Variablenkonsistenz 
- Strukturierungjlnterpretation 
als auch erozedurales Wissen 
- Begründethei t der Prozeduren (+) 
- Alternativen innerhalb der Prozeduren (+) 
- Handlungsentscheidung (+) 
- logische Nachvollziehbarkeit (+) 
- Erfolgsaussicht (+) 

Vernetzung 
- Relationenkonsistenz (+) 
- Bearbeitete thematische Komplexität (+) 
- AIT-Gesamtbewertung (+) 
- Strukturierung (= Präsentationsmerkmale) 

Präsentation 
- Präsentationsmerkmale (= Struktur ierung) 
- Einschätzung der eigenen Sicherheit (+) 

Individuelles Zielsystem 
- Perspektivität (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 zusammengefaßten Hypothesen werden 
die Ergebnisse in drei Abschnitten dargestellt. Sofern detaillierte Rück-
bezüge zum theoretischen Hintergrund, zur Operationalisierung oder zur 
Auswertung notwendig werden, geschieht dies bei dem entsprechenden 
Prüfschritt. 
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 Prüfung der 
Haupthypothese, des Erfolges von Forschendem Lernen. 
Untersucht werden unter formalem Aspekt 

die Vollständigkeit und 
der Informationsgesamtgehalt. 

Dabei werden bezogen auf den Informationsgesamtgehalt der Einfluß der 
Gruppenzugehörigkeit und der Erhebungssituation ("Heiko"-schriftlich, 
"Unterrichtsstrukturen" - schriftlich und Vortrag) varianzanalytisch geprüft 
(Abschnitt 6.1.1.2.2). 
Die Prüfung fachwissenschaftlicher Aspekte erfolgte unter den im Ab-
schnitt 5.3.3 angegebenen Kategorien, 

der Kombination von Informationsverarbeitung und Begründungsgrad; 
den Wissensaspekten Begrifflichkeit, Nachvollziehbarkeit und Erfolgs-
aussicht sowie 
der thematischen Komplexität. 

Der zweite Abschnitt beschäftigt sich mit dem Einfluß von Persänlich-
keitsmerkmalen auf vier "Leistungsebenen": 
(1) die im ersten Abschnitt analysierte "objektive" Leistung; 
(2) die Leistungsfeststellung durch die "Prüfer" nach dem Vortrag hin-

sichtlich zweier kognitiver und zweier emotionaler Aspekte; 
(3) die subjektive Selbsteinschätzung der TN im Recall; 
(4) die Bewertung der sonstigen Leistungen (Zensuren) durch die In-

stitution Universität. 
Diese Zusammenhänge werden regressionsanalytisch geprüft (Abschnitt 
6.2.3) und dienen vorrangig der Überprüfung 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 möglichen Übertragbarkeit reziproker Beurteilungen von Lernenden 
und Lehrenden in der Schule auf unversitäre Selektions prozesse. 
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Der dritte Abschnitt berichtet über Ergebnisse des Einflusses der als Kova-
riaten definierten Studiendauer und Intelligenz auf die vier Lei-
stungsebenen. Besonderes Augenmerk gilt in diesem Abschnitt aber der 
Prüfung von Gruppenunterschieden mit Hilfe orthogonaler Kontraste hin-
sichtlich verschiedener Modelle, wie sie in den ersten beiden Abschnitten 
geprüft wurden; denn im ersten Abschnitt wird die Gruppenzugehörigkeit 
nur unspezifisch geprüft, während im zweiten Abschnitt aufgrund der 
Gruppengrößen eine detailliertere regressionsanalytische Prüfung entfällt. 

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 Vollständigkeit der Bearbeitungen im Sinne des AlT; 
2) der Informationsgesamtgehalt. 

6.1.1.1 Formale Vollständigkeit 

Die Vollständigkeit kann zur Beurteilung dafür herangezogen werden, in-
wieweit von den unterschiedlichen Gruppen der idealtypisch gesetzte Maß-
stab erreicht wurde, und gibt gleichzeitig zur Überlegung Anlaß, wie mit de-
fizitären Handlungsstrukturen auswertungsmäßig weiter verfahren werden 
sollte. Daß defizitäre Handlungsstrukturen zu erwarten sind, ist evident: 
Schließlich zielte die sachbezogene Streßinduziemng darauf ab, diesbezüglich 
Unterschiede zwischen den Gmppen hervorzumfen i.S. vorhandener bzw. 
nicht oder nur bedingt vorhandener Handlungskompetenz. Die Diffe-
renziertheit in den Abbildungen 66 bis 69 - für die "Unterrichtsstrukturen" 
sogar nur ausschnitthaft dargestellt - läßt sich nicht auf einen Index reduzie-
ren, weil die Festlegung einer Vollständigkeitsrangfolge letztendlich beliebig 
ist. 
Der Analytische Idealtypus um faßt für den Fall "Heiko" vier Analysebe-
reiche (11: Ist, IV: Soll, V: Maßnahmen; VI: Handlungskontrolle) und für 
den Fall "Unterrichtsstrukturen" fünf (zusätzlich III: Ist-Soll-Diskrepanz). 
Von einer VOllständig 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 für die Fälle und die Erhe-
bungsverfahren "schriftlich" - "mündlich" (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 können formuliert werden: 
(1) Idealtypisch betrachtet, sind die bearbeiteten Problemfälle in hohem 

Maße defizitär als geplante Handlung präsentiert worden: Nur etwa 
10% der schriftlichen Bearbeitungen und etwa 50% der Vorträge ge-
nügen voll den Erwartungen. 

11, IV, V u. VI 

I 
II 

III 
IV 

n der TN 

74 

21 
20 
26 

11, IV u. V 

Ir 
III 

IV 

n der TN 

74 

21 
20 
26 

11, V u. VI 

II 
III 

IV 

II u. V 

II 
III 

IV 

n der TN 

n 

74 

7 
21 
20 
26 

der 

74 

TN 

------------
7 

21 
20 
26 

abs. 

13 

abs. 

38 

4 
8 

13 
13 

abs. 

abs. 

18 
-------------

0 
5 

11 

rel. (in \.) 

17 .57 

28,57 
23,80 
20.00 

7,69 

I."eI. (in %) 

51.35 

57.14 
38,09 
65.00 
50.00 

reI. (in %) 

6,76 

14.29 
14,29 
5,00 
0.00 

I."eI. (in 

24,32 

%) 

------------- --
0.00 

23.81 
10.00 
42.31 

Abb.66: Vollständigkeit "Heiko" (schriftlich) 
Die römischen Ziffern in den kleinen Kästen stehen für die Gruppen 
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(2) Daß bei den Vorträgen vollständigere Lösungen angeboten werden, 
hat zwei Gründe: 
(a) Zur Benutzung der schriftlich erstellten Unterlagen kam zusätzlich 

noch die Vorbereitungszeit für den Vortrag; 
(b)an zwei wichtigen Punkten wurde von den "Prüfern" nachgefragt 

(s.o.). 
(3) Zu "Heiko" werden durchgängig vollständigere Lösungen angeboten 

als zu den "Unterrichtsstrukturen". Das kann an dem unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgrad oder an der Streßinduzierung liegen. 

Ein Blick auf die Gruppenergebnisse in den Abbildungen 66 bis 69 zeigt, 
daß die Hauptzielgruppe I durchgängig die vollständigsten geplanten 
Handlungen präsentiert und auch bei den "Unterrichtsstrukturen" deutlich 
weniger defizitäre Handlungen anbietet als die anderen Gruppen. Während 
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" fällt die Kontrollgruppe (IV) deutlich ab. 

II, IV, V u. VI 

II 
III 

IV 

n der TN 

34 

10 
10 
11 

H, IV u. V 

II 
III 

IV 

II u. \I' 

I 
II 

III 
IV 

n der TN 

]4 

10 
10 
11 

n der TN 

34 

10 
10 
11 

abs. 

28 

rel. (in \) 

82,35 

100,00 
70,00 
90,00 
81,82 

rei. (in \) 

14.71 

o 0,00 
2 20,00 

10,00 
18,18 

abs. rel. (in '11) 

1 
o 
o 

2,94 

0,00 
10,00 
0,00 
0,00 

Abb.67: Vollständigkeit "Heiko" (Vortrag)56 

56 Ausgelost waren 36 TN ror den Heiko-Vortrag. Für zwei IN liegen keine Daten vor; ein TN ging vor dem Vortrag 
fon, nachdem er in Erfahrung gebracht haue, wer der "Pruter" ware (s,o.); bei einem anderen TN wurde das Ein-
schalten der Video-Technik vergessen. 
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H, 111, IV, V u. VI 
n der TN abs. rel. (in %) 

E 74 2 2,70 
----- ------------ ------------- -------- - - - - - --

I 7 2 28,57 
II 21 0 0,00 

III 20 ° 0,00 
IV 26 ° 0,00 

H, Irr, IV u. V 
n der TN abs. rel. (in %) 

E 74 21 28,38 
----- ------------ ------------- - - ------ - - -- ---

I 7 2 28,57 
II 21 7 33,33 

III 20 6 30,00 
IV 26 6 23,08 

rr, 111, V u. VI 
n der TN abs. rel. ( in %) 

1: 74 3 4,05 
----- ------------ ------------- ---------------

I 7 ° 0,00 
II 21 1 4,76 

III 20 0 0,00 
IV 26 2 7,69 

Ir, Irr u. V 
n der TN abs. rel. ( in %) 

1: 74 8 10,81 
----- ------------ ------------- ---------------

I 7 2 28,57 
II 21 2 9,52 

III 20 3 15,00 
IV 26 1 3,85 

n, V u. VI 
n der TN abs. rel. ( in %) 

1: 74 5 6,76 
----- ------------ ------------- ---------------

I 7 1 14,29 
II 21 3 14,29 

III 20 1 5,00 
IV 26 0 0,00 

Abb.68: Vollständigkeit "Unterrichtsstrukturen" (schriftlich) 
Die ersten fünf von zehn Kombinationen. Rangreihe nach dem Ausmaß an 
Vollständigkeit 
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II, IlI, IV, V u. VI 
n der TN abs. rel. ( in %) 

1: 38 8 21,05 
----- ------------ ------------- - - - -- ---- - -----

I 4 1 25,00 
II 11 2 18,18 

III 9 2 22,22 
IV 14 3 21,43 

n, lII, IV u. V 
n der TN abs. re!. ( in %) 

1: 38 13 34,21 
----- ------------ ------------- - -- -- --- -- -----

I 4 2 50,00 
II 11 7 63,64 

III 9 2 22,22 
IV 14 2 14,28 

n, 111, V u. VI 
n der TN abs. re!. ( in %) 

1: 38 2 5,26 
----- ------------ ------------- --- - --- - -------

I 4 1 25,00 
II 11 ° 0,00 

III 9 ° 0,00 
IV 14 1 7,14 

n, 111 u. V 
n der TN abs. rel. (in %) 

E 38 5 13,16 
----- ------------ ------------- --- --- -- - - - ----

I 4 0 0,00 
II 11 1 9,09 

III 9 3 33,33 
IV 14 1 7,14 

Abb. 69: Vollständigkeit "Unterrichtsstrukturen" (Vortrag) 
Die ersten vier von acht Kombinationen . Rangreihe nach dem Ausmaß an 
Vollständigkeit 

Ein anderer Aspekt, der für geplante Handlungen eine besondere Wich-
tigkeit haben sollte - man könnte auch von einer Mindestanforderung spre-
chen sind die vorgeschlagenen Maßnahmen / Handlungsempfehlungen 
(s.o.). Für den Fall "Heiko" gilt: Alle TN haben mindestens eine Maßnahme 
(Kategorie V) genannt. Für die "Unterrichtsstrukturen" ergibt der in Abbil-
dung 70 dargestellte Zusammenhang. 
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absolute und relative Anzahl 
der TN, die in Kategor ie V 
mindestens eine Nennung haben 

Gruppe n der 
TN abs. rel. (In':,) 

E 74 48 64,86 
-------- ----- --------------- --------------------

I 7 7 lUO,OO 
II 21 12 57,14 

III 20 13 65,00 
IV 26 16 61,54 

absolute und relative Anzahl 
der TN, die in Kategorie V 
mindestens eine Nennung haben 

Gruppe n der 
TN abs. rel. (in%) 

E 38 33 86,84 
-------- ----- --------------- ------- -- - -- ---- -- --

I 4 4 100,00 
II 11 10 90,91 

III 9 8 88,89 
IV 14 11 78,57 

Abb. 70: Absolute und relative Anzahl der TN, die mindestens eine Maßnahme IV) bei 
den "Unterrichtsstrukturen" genannt haben· schriftlich (oben) und Vortrag 
(unten) 

Lediglich die Gruppe I genügt dieser Mindestanforderung . und das mit 
deutlichem Abstand, denn für die anderen Gruppen ergibt sich ein Pro-
zentsatz von nur ca. 61 im Durchschnitt. Selbst nach der konkreten Auffor-
derung durch die "Prüfer" im Vortrag (s.o.) gelingt es nur ca. 86% der TN 
der Gruppen II, III und IV, mindestens eine Maßnahme zu nennen. Ein für 
spätere Auswertungen interessantes Indiz ergibt sich aus den Differenzen 
der relativen Anteile pro Gruppe: Die relativen Anteile steigen absolut um 
ca. 33,5 (Gruppe 11), 24 (IIl) und 17 (IV). 

6.1.1.2 Der Informationsgesamtgehalt 

6.1.1.2.1 Deskription 

Will man einen die geplante Handlung insgesamt repräsentierenden Wert, 
den Informationsgesamtgehalt, ermitteln, so muß man alle Handlungkom-
ponenten im definierten Sinne berücksichtigen. Nun haben die Ergebnisse 
im letzten Abschnitt aber bereits angedeutet, daß die additive Verknüpfung 
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nicht unbedingt empfehlenswert erscheint: Ein auf solche Weise gewonne-
ner Gesamtwert ermöglichte es beispielsweise, fehlende Ziele, Maßnahmen 
oder Handlungskontrollen durch eine (endlose) Auflistung von Ist-Fakten 
zu kompensieren. Eine theorieadäquate Gewichtung endete aber letztlich in 
einer (willkürlichen) Setzung von Prozentsätzen für die einzelne Kategorie, 
es sei denn, man akzeptierte für die Auswertung nur vollständige Lösungen. 
Das ist natürlich nicht sinnvoll, wie die Ergebnisse im ersten Abschnitt zei-
gen, da insbesondere bei den "Unterrichtsstrukturen" mangels TN keine 
Gruppenvergleiche mehr möglich wären. 
Wir haben die Lösung dieses Problems in der faktischen Gewichtung ge-
sehen, die für beide Problemlösefälle und beide Erhebungssituationen 
(schriftlich; mündlich) je gesondert ermittelt werden (s. Dok.bd. I). Um die 
nächsten Abbildungen nachvollziehen zu können, sei kurz ein Beispiel für 
alle TN (Gesamt), "Heiko", schriftlich gegeben: 

Ist Soll Maßnahmen Handlungs- Gesamt 
(II) (IV) (V) kontrolle (VI) (VII) 

Informationsgehalt 903 124 426 33 148& 
für alle TN 

Informationsgehal t 
Gesamtinform.gehalt 0,61 0,08 0,29 0,02 1 

Komplement 0,39 0,92 0,71 0,98 3 

Betrachtet man den Gesamt-Informationsgehalt für alle TN (1486) bezüg-
lich seiner Verteilung auf die Kategorien geplanten HandeIns, so fällt die 
Ungleichheit der Besetzung der Kategorien auf. Insbesondere Handlungs-
kontrolle und Ziele sind wenig gebrauchte Kategorien und tragen entspre-
chend stark zu den defizitären (unvollständigen) Handlungsstrukturen bei 
(s.o.). Andersherum betrachtet: Diese Kategorien sind vergleichsweise ge-
genüber der Maßnahmen- bzw. der Ist-Kategorie besonders wertvoll i.S. des 
anzustrebenden Idealtypus AIT. Das drückt sich auch in der Gewichtung 
aus, die sich aus dem komplementären Prozentsatz zum faktischen Prozent-
satz an der Gesamtinformation ergibt. Diese Gewichtung folgt der Überle-
gung, daß einerseits jede Kategorie von den TN verwendet sein sollte (s.o.), 
es andererseits aber keinen Beleg dafür gibt, wie stark die einzelne Katego-
rie - idealtypisch - zu gewichten wäre; daher wird jede Kategorie gleich be-
wertet. Für die vier Analysekategorien ergibt sich ein Gesamtwert von vier, 
der aufgeteilt wird in die Nutzung einer einzelnen Kategorie und dem Rest, 
der jeweils für die drei nicht betrachteten Kategorien übrig bleibt (s. letzte 
Spalte bzw. letzte Zeile). Eine Gleichverteilung der Informationen auf alle 
vier Kategorien Ge 0,25) hätte zu dem identischen Gewicht von 0,75 für 
jede Kategorie und damit zu keinerlei Verschiebung der Informationen in 
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den Kategorien geführt. Angewendet auf die exemplarischen TN 01 und 
TN 15 (s. Dok.bd. I), ergeben sich folgende Werte: 

TN VII I(x 0,39) S(x 0,92) M(x 0,71) HK(x 0,98) L:l\IT x G 

01 38 191 7,41 101 9,20 61 4,26 31 2,94 23,8] 

15 19 91 3,51 41 3,68 51 3,55 11 0,98 11,72 

Entsprechend ergeben sich für alle TN bzw. die Gruppen I bis IV folgende 
Werte: 

lli I I x G • §...LQ ~ t!..D !ffi HK x G 1mI...K...§ 
n VII n n n n n n n n n n 

Ge,. 74 1486 20,08 12,20 4,76 1,68 1,54 5,76 4,09 0,45 0,44 10,83 
--- -- ---- ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- ------ --------

7 140 20,00 11,29 4,40 2,29 2,10 5,29 3,75 1,14 1,12 11,38 
J 21 398 18,95 11,43 4,46 1,29 1,18 5,71 4,06 0,52 0,51 10,21 
IJ 20 431 21,55 12,50 4,88 2,35 2,16 6,30 4,47 0,40 0,39 11,90 

IV 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 Vollständigkeit, daß die Gruppen-Informationsge-
samtgehalte auf unterschiedliche Weise zustandekommen. Im weiteren Ver-
lauf wird allerdings nur der Informationsgesamtgehalt analysiert. 

E 
---

I 
II 

Irr 
IV 

Abb.71: 

Gesamtgruppe : Teilgruppe Video: Heiko mündlich: 

Yl!.u..... VII~ . x G 'LUu...... VII" . x G Yl.lu......w VII" tt x G 
n n n n n n n n n 

74 20,08 10,83 34 20,82 11,39 34 31,71 18,45 -- ------ ---------- -- ------ ----------- -- ------ ----------
7 20,007. 11,38' 3 23,677. w/.. .. C13,03? 3 42,00 1 24,35' -

21 18,954 10,214 10 17,304 O,AJ. 9 77 4 10 27,50 4 16,83 4 
-

20 21,55' 11,90 1 10 24,30' wl
• C ' 1 10 34,507. 19,69;'> O,A~ 13,10 

26 19,88' 10,34~ 11 20,09' 10,85' 11 30, 18:~ 17,19:1 

Informationsgesamtgehalt - un~ewichtet und gewichtet - für "Heiko"; 
schriftlich (H,s) und mündlich (H,m); 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen; • = signifikant auf S%-Niveau 

] 

Die intendierte Korrektur und die dadurch verbesserte Möglichkeit, mit 
den im idealtypischen Sinne defizitären 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) aufzuzählen. 
Wirksam wird dies nur, wenn sich die Gruppen in der Nutzung der Katego-
rien unterscheiden. Die Veränderung in den Rangreihen der Abbildungen 
71 und 72 verdeutlichen dies. Die Kontrolle der Transformation ergab. daß 
die Korrelationen der Informationsgesamtgehalte zu ihren gewichteten Pen-
dants zwischen .87 und .95 (p < 0,05) betragen. 
Die Abbildungen 71 bis 73 zeigen für die Haupthypothese einige wichtige 
deskriptive Ergebnisse: 

Die Rangfolgen belegen die Überlegenheit der Gruppe I - vor allem bei 
zunehmender Schwierigkeit und der damit verbundenen Streßinduzie-
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 I 
und II bzw. I und IV bereits hochsignifikante Unterschiede. Bei den 
Vorträgen gibt es bei "Heiko" einen signifikanten Unterschied zwischen 
den Gruppen I und II sowie einen bedeutsamen Zuwachs der Gruppe I 
gegenüber der Gruppe III (s. Abb. 73), bei den "Unterrichtsstrukturen" 
praktisch bedeutsame Unterschiede ( .. 2 ) zwischen den Gruppen I und 
III sowie zwischen I und IV - jeweils zu Gunsten der Gruppe {57. 

Gesamtgruppe : Teilgruppe Video: lIS miindlich: 

!llua.... VII IIII X G YIb... VII". x G lliu..- VII x G 
n n n n n n n n n 

E 74 23,67 10,50 38 23,45 10,93 38 31,03 14,80 
--- -. ------- -------------- -- ------- ---------.- -- .--._-- -----------

I 7 301'57 1 

C,03'J 4 27,50' 12,91 1 4 40,75 1 

18,92] • 
II 21 21,053 9,20-1 ** 11 22,09' 10,91'" 11 30,552 15,992 

III 20 28,202 ** 12,2f" 9 24,782 10,534 9 29,563 13,973 w1-

IV 26 20,464 9,27' 14 22,503 10,633 14 28,864 13,244 fJ,Dt 

Abb. 72: Informationsgesamtgehalt • ungewichtet und gewichtet· für "Unterrichtsstruk-
turenlt

• 

schriftlich (US,s) und mündlich (US,m); 
Hoch2ahlen = ~angplätze der Cruppen; 
•• = signifikant auf 1 %·Niveau 

Die Rangfolgen deuten auf eine Auffälligkeit bei der Gruppe II hin, die 
auch für 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 Bed.eulSamk.eil wurde mll w2: (Omega..Quadrat; HA YS 1973, S. 417) dann berechnet, wenn deutliche 
Unterschiede sich nur 8ufgrund der zu 'kleinen n der Gruppengrößen als nicht signifikant erwiesen. Es wurde bewußt 
darauf verzichtet, durch einen Wechsel der statistischen Testverfahren positv signifikante Ergebnisse zu erhalten. 
Ausgewiesen werden w2_ Werte, die sieben oder mehr Prozent der lotalen Gesamtvarianz erklären (w2 ~ 0,07). 
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Rang 4 auf den (hypothesengerechten) zweiten Platz, wobei sie insbe-
sondere bei den Vorträgen deutlicher zulegt als die Gruppen III und 
IV58. Daß man mit solchen Interpretationsversuchen sehr vorsichtig um-
gehen muß, zeigt noch einmal ein Blick in die Abbildungen 71 und 72, 
insbesondere in die "Teilgruppen Video". Diese zeigen für den Fall "Hei-
ko", daß aus der Gruppe 11 die eher etwas schwächeren TN (9,77 vs. x = 
10,21 für die Gesamtgruppe, d.h. 10,61 für die elf nicht für den Heiko-
Vortrag ausgelosten TN), für die Gruppen I, 111 und IV dagegen die 
eher etwas stärkeren TN für den Heiko-Vortrag ausgelost wurden. Bei 
den Vorträgen zu den "Unterrichtsstrukturen" wurden die etwas stär-
keren TN der Gruppen 11 und IV sowie die etwas schwächeren der 
Gruppen I und III ausgelost. So könnte der signifikante Unterschied 
zwischen den Gruppen I und 11 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, daß beim Heiko-Vortrag die 
schwächeren TN der Gruppe 11 im Vergleich zur schriftlichen Aus-
arbeitung mehr zulegen als die stärkeren TN der Gruppen III und IV 
(s.o.). 

~Diff. VII .. x G VII". x G OHf. VII. x G 

n n n n n n 

t 34 11,39 18,45 38 10,93 14~80 

7,06 3,87 

--- -- ----------------------------- -- ------------------------------
I 3 13,03'" 24,35] 4 12,911 

'"'"'1 
Uj . 6,01 

II 10 9,774 16,83" 11 10.91:;> 15,99" 

7,06 ~~.O,O1 5,08 

III 10 13,10 1 19,692 9 10,53' 13,97-' 

6,5 3,44 .t 
IV 11 10,85:\ 17 ,19:1 14 10,63:1 13,24" 

0,08' 

6,34 2,61 

Abb. 73: Gewichtete Informationsgesamtgehalte der Vortragsteilnehmer .von "Heiko" 
bzw. "Unterrichtsstrukturen", schriftlich (H,s bzw. US,s) und mundhch (H,rn 
bzw. US,m); 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen; 
• = signifikant auf dem 5%-Niveau 

Für die weiteren Auswertungen drängt sich somit das Zusammenfassen der 
beiden Vorträge zu einer Vortragsvariablen auch für die Gruppener-
gebnisse auf (vgl. merzu die Abbildung 75). 

58 Die ausgewiesenen Differenzen aller folgenden Tabellen zwischen dem Vortrag und der jeweiligen schriftlichen Be-
arbeitung sind als eigenständige Variablen definiert und die Gruppenunterschiede mit dem T-Test üherprüft worden. 
Statistisch bedeutsame Unterschiede werden in die Tabellen eingetragen. 
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6.1.1.2.2 Varianzanalytische Prüfung 

Um einerseits die zuletzt genannten Zufälligkeiten zu kompensieren und 
andererseits die Vergleichbarkeit aller Teilnehmer zu ermöglichen, wurde 
die Gesamt-Informationsgesamtgehalts-Variable AlTG gebildet. Diese be-
steht aus der Summe der drei gewichteten Leistungen jedes TN bzgl. der Pro-
blemlösefälle "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen"59; 

VII X GH,s + VII x Gu .• + VII X G H•m bzw U.m 

Um zu prüfen, ob die Gruppenzugehörigkeit die zur Aufnahme in das Ap-
proximierende Modell erforderliche Effektgröße von F größer 2 hat 
(LlNHART 1987, S. 137), wurde zunächst eine Einweg-Varianzanalyse mit 
ungleichen Wiederholungen (unterschiedlichen Gruppengrößen) nach fol-
gendem Modell gerechnet: 

Yij = /-L + a i + eu (er = Gruppe) 
Der Wert des Kriteriums "Gruppe" wird dieser Anforderung gerecht. 
Die Interpretationsfähigkeit der Varianzanalyse hängt mit von der Ver-
teilung der eij des Versuchsfehlers (e) ab. Dieser faßt die Abweichungen der 
beobachteten Werte von den mit Hilfe der Varianzanalyse geschätzten 
Werten, die sich nicht durch bestimmte Einflußfaktoren bestimmen lassen, 
zusammen. Alle Fehler sollten eine vergleichbare Varianz aufweisen 
(Homoskedastizität). Weiterhin ist zur Prüfung von Hypothesen die Nor-
malverteilung der Fehler anzunehmen. Vor weiteren varianzanalytischen 
Prüfungen sollte daher eine Analyse der geschätzten Werte der Fehler, der 
sogenannten Residuale, erfolgen60• Zu deren Überprüfung wurden haupt-
sächlich graphische Methoden des Programm pakets BMDP benutzt. 

Normalität 
Dargestellt wird hier bereits die logarithmitsche Transformation, die eine 
leichte Schiefe der ursprünglichen Normalverteilung korrigierte. Die Ab-
bildung in Dok.bd. VII zeigt, daß zwei y(Werte außerhalb des für normal-
verteilte Werte üblichen Bereichs liegen. 
Der "normal probability" Plot (siehe Abbildung in Dok.bd. VII) bestätigt 
den Verdacht, daß die beiden genannten Werte sogenannte Ausreißer sein 
könnten, da sie deutlich von der zu erwartenden Geraden abweichen. Ein 
um den linearen Trend reduzierter "detrended normal probability" - Plot 
unterstreicht dies (MECKBACH 1988, S. 48). 
Die statistische Prüfung der Ausreißerkandidaten nach dem GRUBBS-Test 
(GRUBBS / BECK 1972; HARTUNG 1987) zeigt, daß nur einer der beiden 

S9 Angemerkt sei, daß nur mit vollst8ndigen Datensatzen gerechnet wurde. Die beiden TN, für die keine Vortragsdaten 
vorliegen, wurden auch aus den Daten der schriftlichen Bearbeitungen berausgenommen. 

60 Diese Analysen hat dankenswerterweise MECKBACH (1988) übernommen. 
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Werte statistisch als Ausreißer bewertet werden kann (MECKBACH 1988, S. 
49 ff.). Eine genaue Überprüfung ergibt, daß der zu diesem Wert gehörende 
Student der Kontrollgruppe (IV) als einziger Kandidat im ganzen Test zwei 
der drei Teilprüfungen ohne zählbares Ergebnis bearbeitet hat. Er fühlte 
sich nach eigenen Angaben überfordert. Es widerspräche jedoch dem Design 
der Untersuchung und den dabei verfolgten Absichten, dieses Ergebnis au-
ßer acht zu lassen: Black-outs, aufgabenirrelevante Kognitionen, Resi-
gnationen etc. sind mögliche Konstellationen Emotionaler Befindlichkeit, 
die in Prüfungssituationen zu solchen Ergebnissen, zur Nicht-Bewältigung 
der Streßsituation führen können. 

Homoskedastizität 
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 für die Gruppen aus dem Varianzmodell geschätzten 
Werte Yi (von links nach rechts: Gruppe IV: 34,83, II: 35,82, III: 41,33, I: 
46,65). Die Residuale sind gleichmäßig um die Nullachse verteilt, die er-
rechnete Steigung der linearen Regression ist nahezu Null. Es gibt keine 
Anzeichen für Heteroskedastizität. 
Die Analyse der Residualen besagt insgesamt, daß mit diesem Datenmate-
rial Varianzanalysen ohne Einschränkungen gerechnet und interpretiert 
werden können. 
Das für die Ausgangserhebung aufzustellende Modell lautete eigentlich wie 
fOlgt: 

Yijk = J.L + a i + ßj + (aß)ij + Sik + eijk (Modell A) 
(a = Gruppe, ß = Test, s = Student) 

Es handelt sich um ein Modell, daß aus festen Effekten (a,ß) und aus zufäl-
ligen Effekten (Sik; wegen der Vortragsauslosung) besteht, man nennt es da-
her ein gemischtes Modell. Zusätzlich ist es teils geschachtelt und teils ge-
kreuzf'l. Dieses Modell ließe sich im Prinzip schätzen; jedoch ist für seine Be-
rechnung mit einer ungleichen Anzahl von Teilnehmern in den vier Gruppen 
keine anerlamnte Methode bekannt. 
Um dennoch zu Aussagen zu kommen, versucht man zunächst, das gemisch-
te Modell in ein festes Modell zu überführen. Dieses neue Modell wäre 
dann: 

Yijk = J.L + a i + ßj + (aß)ij + eijk (Modell B) 
Bei diesem Modell hat man den zufälligen Effekt der Studenten eliminiert; 
er geht also mit in die Residuale e ein. Man kann davon ausgehen, daß die-
ses Modell eine gute Approximation ist; denn die oben vorgeführte Re-

61 Es wird zunächst noch von vier Testsituationen ausgegangen. 
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sidualanalyse ließ ja keine Abweichung der Residuale erkennen, obwohl 
diese die entsprechenden Abweichungen mit einschlossen. 
Eine Varianzanalyse des obigen Modells zeigt folgende Ergebnistafel (Ab-
bildung 74): 

SOUR CE 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 für Modell B bei vier Testsituationen 

Die kritischen Werte der F-Verteilung mit einem Signifikanzniveau von 0.05 
lauten: F3;200;O,05 = 2,60 und F9;200;O,Ol = 1,88. 
So zeigt sich, daß die Einflüsse der Effekte Test und Gruppe signifikant 
sind, während die Wechselwirkung keinen signifikanten Einfluß zu haben 
scheint. Es handelt sich also um ein rein additives Modell: 

Yijk = /-L + (Xi + ßj + eijk (Modell C) 
Das heißt, die Effekte der Gruppen und der Tests verhalten sich additiv zu-
einander. Wir haben festgestellt, daß die Gruppe einen signifikanten Ein-
fluß auf das Testergebnis hat, ebenso wie der Test selber. 
Die deskriptiven Ergebnisse (s.o.) legen nahe, daß dies im Sinne der 
Haupthypothese und in Wechselwirkung mit der Unterhypothese als Beleg 
dafür anzusehen ist, daß unter der Streßinduzierung der Erfolg der Gruppe 
I besonders deutlich wird. Hier wird jedoch eine exaktere Prüfung mithilfe 
orthogonaler Kontraste erforderlich (s. Abschnitt 6.3). 
Die oben getroffene Entscheidung, die Vortragsleistungen zu einer Ge-
samtvariablen zusammenzufassen, läßt es angemessener erscheinen, das 
Modell B mit nur drei Testsituationen zu prüfen. Alternativ ergäbe sich die 
Möglichkeit, zwei Varianzanalysen durchzuführen, eine mit den TN des 
Vortrags "Unterrichtsstrukturen" und eine andere mit den TN des Heiko-
Vortrags. Da sich aber hierbei die Gruppengrößen - speziell der Gruppe I 
bis auf 3 - reduzieren würden, ist ein solches Vorgehen nicht sinnvoll. 
Deskriptiv ist das varianzanalytisch zu prüfende 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 stärksten streßbelasteten Vortragssituation sind die auffälligsten 
Merkmale dieser Ergebnisse. 



Ergebnisse der Ausgangserhebung 

r~-,---r--~~-'r----,~--~-.--~=·~ 

~===~=.=l~::::J~.~-i 20 0 _ :LB 
: ~/'--;----J 16 

14· 
12 
10 

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 für Modell B bei drei Testsituationen 

Die kritischen Werte der F-Verteilung lauten: F2;204;O.05 = 3,00 F3;204;O,05 = 
2,60; F6;204;0 05 = 2,10. Die Annahme des rein additiven Modells C bestätigt 
sich, da die Wechselwirkungen wiederum nicht signifikant sind. 

6.1.2 FachwissenschaftIiche Ergebnisse zum AlT 

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 wer.den: 
(1) Informationsverarbeitung und Begründungsgrad; 
(2) Wissen; 
(3) thematische Komplexität. 
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Damit wird wiederum herausgestellt, daß sich weder die Konzeption For-
schendes Lernen noch die dort durchgängig favorisierte Handlungs-
orientierung gegen den Erwerb von Wissen richten - nur weil andere Merk-
malsbereiche, deren Nichtberücksichtigung Lernen behindert, mitbe-
rücksichtigt werden. Gerade unter kognitionstheoretischem Aspekt wird es 
wichtig sein zu wissen, ob bessere formale Strukturierungsleistungen geplanten 
Handeins möglicherweise auch mit besseren inhaltlichen Wissensstrukturie-
rungen oder relationalen WtSsensnetzen zusammenhängen. 
Im übrigen sei hier darauf verwiesen, daß nach unseren Operationalisie-
rungen strenggenommen die Gewichtungen der formalen Handlungsstruk-
turen (s.o.) ebenfalls als fachwissenschaftlicher Indikator (für Vernetzung) 
diskutiert werden könnten (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 Begründungsgrad 

Im Abschnitt 5.2 wurde die Kategorie Maßnahmen / Handlungsempfehlun-
gen als "Herzstück" der Rekonstruktionen der geplanten Handlungen be-
schrieben, was der Handlungskompetenz als Kriterium der Haupthypothese 
gerecht wird. Im Zusammenhang mit dem Aspekt Vollständigkeit wurde 
deutlich, daß gerade unter zunehmender Belastung und Schwierigkeit die 
Formulierung einer Maßnahme als Mindestanspruch einer geplanten Handlung 
nicht mehr als selbstverständlich angesehen werden konnte (s. Abb. 70). Wei-
ter wurde ebenfalls in 5.2 auf das praktische Phänomen aufmerksam ge-
macht, daß - auch infolge der Streßinduzierung - einige TN zugunsten einer 
eher vollständigen geplanten Handlung auf explizite Begründungen verzich-
teten, während andere zwar relativ explizit begründeten, dabei aber andere 
Kategorien aus dem Auge verloren. Es scheint daher sinnvoll zu sein, die 
Nennung und Begründung von Maßnahmen (s. die Gewichte der Maßnah-
menkategorien M21 bis M25 in 5.2) in Kombination mit dem Informationsge-
samtgehalt zu betrachten, wobei das Kriterium "Vollständigkeit der geplanten 
Handlung" höher als das Kriterium "Vollständigkeit der Begründung" bewertet 
wird (diese Priorität betrifft insbesondere die Wertstufen 3 und 4; s. Dok.bd. 
1).62 

Die Grenzen der einzelnen Wertstufen in Abbildung 77 wurden für die je-
weilige Analyse festgelegt. Für den Informationsgesamtgehalt wurde der 
Median herangezogen; für den Durchschnittlichen Begründungsgrad wur-
den Terzile gebildet (s. Dok.bd. I). Für die Interpretationen der Abbil-
62 Hier muß von den ungewicbtcten lnformationsgesamtgehaltwerten (VII) ausgegangen werden, da die Defizite der 

Kategorie V sonst zweimal gewichtet WOrden. 
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dungen 78 bis 81 sei noch einmal darauf hingewiesen, daß die numerisch 
höheren Ergebnisse für den Durchschnittlichen Begründungsgrad (DBG; s. 
Abschnitt 5.2 bzw. Abschnitt 1.6.3 der Operationalisierungen im Dok.bd.) 
positiv und für die Kombination Informationsgesamtgehalt (VII I DBG) ne-
gativ zu interpretieren sind. Auf die Darstellung der absoluten Werte wurde 
aus Übersichtsgründen verzichtet. 

geringe mittlere hohe 
BegrUn- Begrün- Begrün-
dung dung dung 

geringer 
Gesamtgehal t 6 5 4 

hoher 
Gesamtgehalt 3 2 1 

Abb.77: Schema zur Ermittlung der Indices für das Verhältnis Informations-
gesamtgehalt / Durchschnittlicher Begründungsgrad 

Erwartet werden i.S. positiver Handlungskompetenz also niedrige Wel1e der 
Kombination VII I DBG als Ausdruck eines möglichst guten Begrün-
dungsgrades bei einem möglichst hohen Informationsgesamtgehalt. Einige 
Ergebnisse seien hierzu hervorgehoben: 

In den Daten findet sich das beobachtete Phänomen wieder, daß das in-
tensive Explizieren von Begründungen, 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 USm) keine Entsprechung in der Kombination VII I DBG. 
Dennoch gibt es eine Reihe von bedeutsamen Unterschieden für die 
Kombination VII I DBG, die alle zugunsten der Gruppe I interpretiert 
werden können. Bei den Vorträgen und bei den Unterrichtsstrukturen 
verstärken sich diese Ergebnisse. D.h., daß die Gruppe I hinsichtlich die-
ses Aspektes der Handlungskompetenz den anderen Gruppen gegen-
über eindeutig überlegen ist. 
Entsprechend der Haupthypothese gilt es weiter, die behauptete Über-
legenheit der Gruppe II gegenüber der Gruppe III (und IV) zu belegen. 
Das ist nicht generell möglich; so sind die Ergebnisse der Gruppe II für 
den Fall "Heiko" teilweise sogar signifikant schlechter als die Ergebnisse 
der Gruppen I, III und IV. Allerdings ändert sich das Bild deutlich bei 
den "Unterrichtsstrukturen". Hier ergibt sich bei der Kombination VII / 
DBG für die Gruppe II sogar ein signifikanter Vorteil gegenüber der 
Gruppe III (5. Abb. 79). Diese gegenläufigen Entwicklungen in den Da-
tenstrukturen der Gruppen 11 und III sollen unter Einbezug der Abbil-
dungen 80 und 81 (als Auszüge von 78 und 79) und unter Rückgriff auf 
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die Teilgruppen Video in den Abbildungen 78 und 79 näher betrachtet 
werden. 
Die Teilgruppe Video setzt sich bei "Heiko" aus den schlechteren TN 
der Gruppe II und den besseren TN aus den Gruppen I, III und IV zu-
sammen (DBG und VII / DBG; s. Abbildung 78). Dennoch verbessert 
Gruppe II als einzige ihren DBG - signifikant gegenüber der Gruppe III 
- und zusammen mit Gruppe I die Kombination VII / DBG jeweils ge-
genüber den Gruppen III und IV statistisch bedeutsam (s. Abb. 80). Bei 
den "Unterrichtsstrukturen" ist die Gruppe 11 bei der Kombination VII / 
DBG der relative Gewinner beim Vergleich schriftlich - mündlich. 

Gesamtgruppe 

H~ 
DBG (VIILDBGl 

n n n 

l: 74 0,66 3,53 
--- -- ------------- ---------

I 7 0,84 2 3,14' 

II 21 0,57 3 W 2 J= 0,07 
3,904 

III 20 o 89' 3,302 

IV 26 0:51.]' 3,50' 

Teilgruppe Video Heiko mündlich 

H ... ,T H~ 
DBG (VIILDBG 1 DBG (VIILDBGl 

n n n n n 

E 34 0,77 3,32 0,63 3,53 
--- -- ------------ -- - -------- -- -- ------------- ----- -- - --- --- ---

I 3 w 2 = O/95~ W 0~14[ 
2,67;> 0,69:7 

W> C"] -~ 0,13[ = = 0,07 
II 10 0,42 4 

,.~[:: 
W.2 0,52 4 3,90' -,,[ = 0,09[ 

III 10 1,17' 0,79' W 2 3,00 2 

w' -[ = 0,09[ 
IV 11 0,14 0,67' 0,58' 4,27 4 ** 

Abb. 78: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begründungsgrad - für 
"Heiko", schriftlich (HA) und mündlich (H ); 
Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen; m 
• = signifikant auf 5%-Niveau; •• = signifikant auf 1 %-Niveau 
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Gesamtgruppe 

USo 
OBG (VlIiDBG) 

Tl Tl Tl 

r 74 0,26 .1,57 
----- --- ------ ----------------

I 7 O~214 T[[::: II 21 0,29' 

III 20 0,27;> =WO: 07 3,45;> 

IV 26 0,25" ,. 3,92 4 

Teilgruppe Video US mündlich 

US ... T USm 

OBG (VrriOBG) DBG ( VIIiDBG) 
Tl Tl Tl Tl Tl 

38 0,22 3,50 0,37 3,32 
--- -- -------------- ----------- ------------------- ---------

I 4 ['" l" T[::::J~;; ::::~J-* ~ 3,64" II 11 0,36' 0 W 2 
-o,o~[ ,00 4 

0,12 
0,04·J = III 9 ,11 4 4,22 4 

-

W' [ (..)7 0,21 
IV 14 = 0,11 0,21" 3,36~ = 0,11 0,34" 3 ,64:~ 

w' 
0,11 

Abb. 79: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begründungsgrad - für 
"Unterrichtsstrukturen", schriftlich (US ) und mündlich (USm); 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppeh; 
• = signifikant auf 5%-Niveau; •• = signifikant auf 1 %-Niveau 

H •• '1' H. H •• T 11", 
Q!l§ Q!l§ (VII/DBG) (VII!DBG) 

n n Diff. n n Diff. n 

E 34 0,77 0,63 3,32 3,56 
-0,14 0,21 

---- -- --~---------------------------- ---------------------------------~-----~-----

I 3 0,95:;> 0,692 w 2
:; 267? 1,67' 

-0,26 0,14 e' r" II 10 0,424 0,524 wO' 

*{[2:::: 
w 3,90 ' 

0,]]** o,79,1:09 '" -0,6 t./ 
III 10 1,17' "". ::J" 3,00" 

-D,38 
IV 11 0,67" • J w" 0,58' 1< 3,09" 4,274 

* -0,0 '" 0,10 

Abb.80: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begründungsgrad für 
"Heiko", schriftlich, Teilgruppe Video und mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen; 
• = signifikant auf 5%-Niveau; •• = signifikant auf 1 %-Niveau 
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US",T US .. , US",T USo 

OBG OBG ~ (VIl/OBG 

n n Oiff . n n DH!. n 

t 38 0,22 0,37 3,50 3,32 
0,15 -0,18 

----- --- ------------------------------------- ---------------------------.-
I 4 0,33'" "]t wf 2,00' 

] 0,07 -0,25 
Il 11 0,36' 

0,09 ~'l o 45" '" ::. 3,64"' 2,64' 

:::: w:·~~:: 
0,12 -1,00 

III 9 0,00'" 0,09 ,11" 4,22" -
0, 0,11 

IV 14 0,21'" 3,36"' 3,64:1 
0,13 0,28 

Abb. 81: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begründungsgrad - für 
"Unterrichtsstrukturen". schriftlich, Teilgruppe Video und mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen; 
• = signifikant auf S%-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 Jar die Ergebnisse 
der Gruppe III nicht erklärungskräftig; denn dort, wo die besseren TN als 
Teilgruppe Video ausgelost wurden (Abb. 78), haben sich die TN der 
Gruppe III im Vortrag auch verschlechtert. 

In der Tendenz bestätigt sich die Haupthypothese: Auf alle Testsitua-
tionen - und das heißt auch auf die Streßinduzierung hin - bezogen, 
scheint die Gruppe I der absolute und Gruppe II der relative Gewinner 
gegenüber den Gruppen III und IV zu sein, was besonders in einem 
"kommunikativen Gewinn" in den Vortragssituationen zum Ausdruck 
kommt. Dieses Ergebnis ist äquivalent dem Kriterium "Vollständigkeit" 
(s.o., Abbildungen 68 und 69) und dem Informationsgesamtgehalt (s.o., 
Abbildungen 71 bis 73)63. 

6.1.2.2 Wissen 

Im Abschnitt 5.3.3 wird das deklarative und prozedurale Wissen als Ka-
tegorie für das Kriterium Handlungskompetenz im Rahmen der zu über-
prüfenden Haupthypothese herausgestellt (s. auch einleitend Abschnitt 
6.1.2). Der Stellenwert wurde im dritten und fünften Kapitel der Arbeit aus-
führlich begründet und hat entsprechend auch Eingang in unsere formalen 
("Wenn-Teil" der Maßnahmen) und fachwissenschaftlichen Ope-
rationalisierungen gefunden. Für letztere werden im folgenden die Er-
gebnisse dargestellt. 

63 Die Korrelation fOr alle TN belragt zwischen VII und der Kombination VII I DBG zwischen .75 und .84. 
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Stellvertretend für deklaratives Wissen wurde beurteilt, inwieweit die durch 
die Problemstellung vorgegebene BegrijJlichkeit den richtigen Sachbereichen 
und / oder Sachfragen zugeordnet wurde (Variable a in den Abbildungen 82, 
83 und 84; 5 = durchgängig richtig; 1 = durchgängig falsch). 
Stellvertretend für prozedurales Wissen wurde beurteilt, inwieweit die vor-
geschlagenen Prozeduren nachvollziehbar und lader plausibel (Variable h1 in 
den Abbildungen 84, 85 und 86; 5 = logisch nachvollziehbar; 1 = logisch 
nicht nachvollziehbar) bzw. erj'olgsversprechend 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 zusätzlich be-
werteten Wissens bzgl. des thematischen Aspektes "Prüfungsangst / Emotio-
nale Befindlichkeit". Die TN waren weder aufgefordert, solches Wissen zu 
produzieren, noch waren die Problemfälle so konstruiert, daß dieses Wissen 
zwingend notwendig erschien. Es liegen entsprechend auch nur für 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 
Gründen der DarsteIlbarkeit. 
Beim Problemfall "Heiko" (Abb. 82) ergibt sich für die Gesamtgruppe aller 
TN beim Vortrag im Vergleich zu den schriftlichen Bearbeitungen durch-
schnittlich noch ein kleiner Zuwachs der richtigen Zuordnung der Begriff-
lichkeit, während bei den "Unterrichtsstrukturen" die Tendenz überwiegend 
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 erhöhte Schwie-
rigkeit als belegt angesehen werden - und die damit intendierte Streßinduzie-
rung als wahrscheinlich angenommen werden. 

E 

-----
1 

11 

111 

IV 

Abb.82: 

H. H. rT H .. rT HIT' 

.!! Hm ~ L 
n n n, n Diff. n 

74 3,51 34 3,34 3,68 
0,34 

--- ----------- ---- ------------------------------------
7 [ ". 3 [[,,}. T[["" 4,671.-

-[ 3:383 
Wo ' 

3,40 3 21 10 3,004 tJ,1of .. wl;. 0,40 
20 [ 3,85' 10 *1r 3, 70:;oJ '1 041. w";. 4,00:'> .. ] 4'" 0,30 
26 3,11 4 11 ** 3 09 3 * (.0)1. .. 3,364

-
, 0,01 0,27 

] ",' 

0,09 

Zuordnung der Begrifflichkeit (Fall "Heiko") 
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der GruPFen; • = signifikant auf dem 5%-Niveau; * = signifikant auf dem 1 %·Niveau 
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Abb.83: 

.. 
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I 

Ir 

Irr 

IV 

Abb.84: 
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us" US .. ,T US .... ,T us", 
i! us'" .<L .<L 

n n n, n Diff. n 

E 74 2,65 38 2,61 2,47 
-0,14 

----- --- --------- ----- -----------------------------
I 7 3 57' 4 r"J"' 4,00'-

•• [2:81' ** 2,91:-' 0,-1'" 
0,25 

Ir 21 11 2,45~ 

2,00·J. 
-0,46 

Irr 20 2,40 4 9 2,22' 
0,22 

IV 26 2,46:<\ 14 * 2,43 i 2,21·-
-0,22 

Zuordnung der Begrifflichkeit (Fall "Unterrichtsstrukturen"); 
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der GruPfen; 
• = signifikant auf dem 5%-Niveau; • = signifikant auf dem 1 %-Niveau 

H. H. uso H. uso H. uso 
USo i! i! h... h... h.. h.. 
n n Diff. n n Diff. n n Diff. n 

74 3,51 2,65 3,53 1,55 3,00 1,54 
-0,86 -1,98 -1,46 

---- ------------------- ------------------- -------------------
7 4,43-' 3,57' 4,43 "l 2,86l. 3,43' 2,86 1 

-0,86 -1,57 -0,57 
21 3,383 2,81;l 3,33 .... 1,43~ 2,71 4 1,48:> 

-0,57 -1,90 -1,23 
20 3,85 2 2,40' 3,75 2 1,50 2 3,20' 1,40 3 

-1,45 -2,25 -1,80 
26 3,11 4 2,463 3,38' 1,35· 2,95' 1,354 

-0,65 -2,03 -1,61 

Vergleich der Zuordnungen der Begrifflichkeit, der logischen Nachvollzieh-
barkeit und der Erfolgsaussicht zwischen "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen"; 
s = schriftlich; Hochzahlen = Rangplätze 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 eingeschätzt worden64, 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 sei ausdrOcklich angemerkt, daß diese Einschätzungen nicht von Mitgliedern der Gruppe I vorgenommen worden 
sind, sondern von nachrückenden Interessenten sm Projekt, die ursprünglich der Gruppe 111 angehörten, in der Zu-
sammenarbeit mit - sich in der überzahl 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. H3, 84). 
Der Blick auf den Vergleich der mündlichen Leistungen (hei "Heiko" und 
"Unterrichtsstrukturen") zeigt, daß die Gruppen noch stärker auseinander-
gezogen werden. Die explizite Darstellung und Interpretation dieses Ver-
gleichs wäre aber nur bedingt sinnvoll, da nicht Leistungen identischer Per-
sonen miteinander verglichen würden. 

HH H .... ,'l' HH,.,.. H, •. 

12.. H". 12.. 12.. 
n n n n Diff. n 

[ 74 3,53 34 3,44 3,53 
0,09 

----- --- ---------- ---- -------------------- -----------
I 7 

-er" 
3 

r"]~' 
4,00'-

0,"3 0,00 
II 21 3,33 4 10 3,104 

"" 3,40'" 

** w, 0,30 w'o 
III 20 3 75;! 10 3,SO"Jo,,~ Jo,,, 3,70' 

{ 3:38' 
*[ -0,10 

IV 26 11 3,27 3 3,36 4
-

0,09 

Abb. 85: Logische Nachvollziehbarkeit des Wissens (Fall "Heiko") 
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der GruPFen . • = signifikant auf dem 5%-Niveau; • = signifikant auf dem 1 %-Nlveau 

USo US ... ,T US .. ,T uS", 
12.. US~ 12.. 12.. 

n n n n Diff. n 

[ 74 1, 55 38 1,68 2,18 
0,50 

----- --- ---------- ----- ---------------------------
I 7 

{['S6' 
4 ",., [,50' 

4 ,25 '-

II 21 1,43 3 11 0,'" 1,732 :::T 2,18" 

III 20 11" 1,50 2 9 1,22 4 2,56' 
1,34 

IV 26 1,354 14 1, 71:~ ] 1,364
-

-0,35 11" 

Abb. 86: Logische Nachvollziehbarkeit des Wissens (Fall "Unterrichtsstrukturen"); 
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der GruPFen . • = signifikant auf dem 5%-Niveau; • = signifikant auf dem 1 %-NJVeau 
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H ... 'T' HH.T Hm 

!1, H,,, !1, ~ 
n n n n Diff. n 

E 74 3,00 34 2,85 3,00 
0,15 

*C[[3'67' 
10 w', 2, 40

4J 
10 0,1.0 3, OO~ 'Ir 

",'. 
0,A3 2 ,91:i 

4,00 '-
7 *[[3,43' 

21 2,71 4 

20 * [ 3 20' 
wL.: ' 

26 O,e; 2,96:i 11 

3 
0,33 

Ir 
0,30 

Irr 3,10:'> 
0,10 

2,91"-IV 
0,00 

Abb.87: Erfolgsaussicht des Wissens (Fall "Heiko") 
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; . 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen; • = signifikant auf dem 5%-Nlveau; 

USo uS.,-r uS •. T uSm 

.!:!.. uSm h... .!:!.. 
n n n n Diff. n 

E 74 1.54 38 1,68 2,11 
0,43 

----- --- ------------ ----- ------------------------------
I 

, {[["" 4 2,50' 4,00'-

II 21 1,482 11 {1'82
2 "] "{'" 0,36 00; 

III 20 1r* 1,40:i 9 1,11 4 
I 2,44 2 

1,33 J IV 26 ** 1,354 14 1,71 :'10 * 1,29 4
-

-0,42 

Abb.88: Erfolgsaussicht des Wissens (Fall "Unterrichtsstrukturen") 
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; 
Hochzahlen = Rangplätze der GruPFen; 
• = 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 I 
schwacher Start der TN der Gruppe II 
deutliche Verschlechterung der TN der Gruppe III bei den schriftlichen 
Bearbeitungen der "Unterrichtsstrukturen". 

Allerdings fällt abweichend auf, daß die durchschnittlichen Werte der Ge-
samtgruppe aller TN auch bei den Vorträgen der "Unterrichtsstrukturen" 
steigen. Das dürfte damit zusammenhängen, daß dort gerade nach Maß-
nahmen (= Prozeduren) nachgefragt wurde. Die Gruppe III profitiert hier 
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stärker als die Gruppe 11; die Gruppe ni startete allerdings auch fast am 
negativen Pol (Abb. 86 und 88), so daß sie sich eigentlich auch nur verbes-
sern konnte. 
Die deskriptiven Analysen der Kategorie Wissen als einer Komponente von 
Handlungskompetenz, die als Kriterium zur Überprüfung der Haupthypo-
these dient, zeigt wiederholt erwartungsgemäß im Sinne Forschenden Ler-
nens - die Dominanz der Gruppe I. Die Datenlage hinsichtlich der anderen 
Gruppen ist nicht einheitlich: Die Gruppe II startet durchgängig mit schlech-
ten Werten, verbessert sich aber beim prozeduralen Wissen wiederum beim 
Vortrag; sie wird jedoch in allen drei Wissenskategorien von der Gruppe III 
übertroffen. Diese Unterschiede sind allerdings nicht statistisch bedeutsam. 
Die Kontrollgruppe (IV) erzielt bei der deklarativen Wissenskomponente 
vergleichbare Werte wie die Gruppen n und I1I, verschlechtert sich aber 
hinsichtlich prozeduralen Wissens kontinuierlich im Untersuchungsverlauf. 

6.1.2.3 Bearbeitete thematische Komplexität 

Als dritter fachwissenschaftlicher Aspekt, der zur Beurteilung von Hand-
lungskompetenz im Rahmen der Haupthypothese herangezogen wird, dient 
die Kategorie "Bearbeitete thematische Komplexität". Hintergrund dieses 
für die Hauptkategorie "Vernetzung" (Abb. 65) operationalisierten Indika-
tors stellen die im Abschnitt 3.1.2.3 "Handlungskompetenz" berichteten Be-
funde der Forschungen zum Problemlösen, nach denen angenommen wer-
den kann, daß die besseren Handlungsplaner einen besseren Zugang zur 
Komplexität haben. 
Die Schwierigkeit, diese Variable zu operationalisieren, liegt darin, daß es 
für ein Kategoriensystem von Komplexität keinen absoluten Maßstab gibt. So 
mußte einzeln für jeden Problemfall und der ihm immanenten Inhaltlichkeit 
in Kombination mit allgemeinen Komplexitätsmerkmalen und einigen bear-
beiteten Problemfällen ein Raster gefunden werden, das weit genug für alle 
denkbaren geplanten Handlungen war (s. Dok.bd. I; s.u.). Vorgenommene 
Gewichtungen wurden erst nach dem Feststehen der empirischen Ausnut-
zung der ursprünglich vorgesehenen Kategorien festgelegt (s.u. "Unter-
richtsstrukturen", thematische Komplexität). Das Attribut "bearbeitete" be-
zieht sich auf den durchdrungenen Anteil des so gewonnenen Rasters für 
Komplexität. 

6.1.2.3.1 Auswertungen für den Fall "Heiko" 

Die Abbildung 89 zeigt die Verteilung der in Anspruch genommenen Pro-
blemfelder des Falles. Das Aufgabenblatt (5. Abb. 56b) beginnt mit dem 
Satz: "Hier liegt offensichtlich ein Disziplinkonflikt vor - möglicherweise 
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 Störfaktoren gleichermaßen der Schüler Heiko (Problemfeld III) und 
die Klasse (IV) angesehen werden. Diese Kategorien beziehen sich eher 
symptomorientiert auf das Ziel, die Disziplin wieder herzustellen. 
Hauptsächlich wird allerdings der Schüler Heiko mit seinen persönlichen 
Problemen angesprochen (II: ca. 61 %). Ebenso wie das Problemfeld II ist 
das Feld V eher ursachenorientiert: Spezifische Schüler - oder Klassen-
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 möglicherweise subjektiv 
verfälschte Darstellung des Lehrers D. 

Problemfelder (in \) 
n EE I II III IV V 

H. 74 197 0,51 61,93 18,27 17,74 3,55 

H .. ,T 34 88 1,14 56,82 22,73 19,32 0,00 

Hrn 34 89 1,12 60,67 16,85 19,10 2,25 

Abb.89: Ausnutzung der Problemfelder zur thematischen Komplexität beim Fall 
"Heikol!, 
s = sch;iftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich 

Ein Versuch, die einzelnen Problemfelder selbst zu gewichten, endete letzt-
lich darin, pädagogische Ziele zu bewerten. Diese Aufgabe wollten wir nicht 
leisten. Wir finden es zufriedenstellend, daß symptom- und ur-
sachenorientiert argumentiert wurde (wenn auch nicht von jedem einzelnen 
TN), weil wir eine Entweder-oder-Position für nicht angemessen halten. 
Zudem wäre es im Falle der Bewertung von Zielen oder Argumenten zu-
sätzlich wichtig zu wissen, mit welcher Intention die entsprechende Position 
eingebracht wurde. Selbst die Außenseiterposition I, die Behauptung, daß 
kein Konflikt vorliege, kann z.B. aus einer forschungsmethodisch exakten 
Analyse des Textes resultieren und deshalb als wertvoll eingeschätzt werden. 
Sie kann aber genauso aus einer oppositionellen Haltung gegenüber der 
AufgabensteIlung resultieren oder von den TN als Entlastung i.S. einer 
Streß-Bewältigungsstrategie gewählt worden sein. 
Als erfaßbar und als geeignete Indizien für die Durchdringung der the-
matischen Komplexität halten wir die begründete Wahl oder Abwahl ein-
zelner Problemfelder (PF) und die konsistente Zuordnung von Maßnahmen 
zu den gewählten Problemfeldern. Interpretiert wird die durchschnittliche 
Gesamtsumme (~~) über die drei entsprechenden aufsummierten Zeilen (s. 
Abbildung 90). 
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H .. H", .... ~" 
bearbeitete thema- bearbei tete thema - bearbei tete thema-

tische Komplexität tische Komplexitä t tische KomplHxität , " g , "" g l: "' n n n " n 

Ge- PF benannt/ 
samt begründet 102 45 46 

PF ausge-
schlossen 5 2 2 

Kaßnahme 
famuliert 74 90 197 2,66 34 41 88 2,59 34 41 89 

Gr. PF benannt/ 
I begründet II 4 4 

PF ausge-
schlossen 1 1 1 

l!aßnahme 
famuliert 7 9 23 r;,29' 3 3 8 2,67" 3 3 8 

Gr. PF benannt/ L .. II begrlindet 26 12 12 

PF ausge- IqO
, schlossen 3 1 1 

Maßnahme 
famuliert 21 24 53 2,St' 10 11 24 2,403 10 11 24 

Gr. PF benannt/ 
III begründet 31 16 16 

PF ausge-
schlossen 0 0 0 

Haßna1une 
formuliert 20 28 59 2,957 10 14 30 3,00' 10 14 30 

Gr. PF benannt/ 
IV begründet 32 13 14 

PF ausge-
schlossen 1 0 0 

Maßnahme 
formuliert 26 29 62 11 1-2,38'" 11 13 26 2,36" 11 13 27 

Abb. 90: Bearbeitete thematische Komplexität (Fall HHeiko
H
); 

s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mündlich; 
PF = Problemfeld; Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen 
• = signifikant auf dem 5%-Niveau 

l.:I'. 
n 

2,62 

2,67" 

2,40" 

3,00' 

2,45:1 
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Für die schriftliche Bearbeitung zeigt sich wieder die Dominanz der Gruppe 
I, insbesondere gegenüber den Gruppen IV und II. Bei den Vorträgen revi-
diert sich das Bild etwas zugunsten der Gruppe III, was allerdings mit der 
schlechteren Teilgruppe Video der Gruppe I zusammenhängt. Die durch-
schnittlichen Werte im Vergleich schriftlich - mündlich sind fast stabil. Stati-
stisch bedeutsame Unterschiede sind für die Vortragssituation nicht vor-
handen. 
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6.1.2.3.2 Auswertungen für den Fall "Unterrichtsstrukturen" 

Der Problemfall "Unterrichtsstrukturen" bestand aus der Vorgabe von zwei 
graphischen Korrelationsnetzen (für Lehrer 03 und Lehrer 08) mit zusätzli-
chen Erläuterungen (s. Abb. 57a und b). Für die TN ergab sich i.S. einer 
guten geplanten Handlung und angesichts des geringen Zeitbudgets die 
Schwierigkeit, sowohl der inhaltlichen Komplexität (Zuordnung der Vari-
ablen zu Inhaltsbereichen) als auch der relationalen Komplexität 
(Abarbeitung, Interpretation und Umsetzung der Netzstrukturen) in einem 
ausgewogenen Verhältnis gerecht zu werden. Es gibt also zwei Dimensio-
nen, die als getrennte Variablen erfaßt wurden (5. Dok.bd. I): 

Relationale Komplexität (drei Analysekategorien ) 
(1) Variablenbenennung, 
(2) schwach-signifikante Relationen, hoch-signifikante Relationen, Nicht-

relationen, 
(3) Ketten von Relationen, Blöcke oder Nicht-Blöcke. 
Die Reihenfolge der Aufzählung deutet die zunehmende Komplexität der 
gewählten Ausschnitte an (Gewichtungsfaktor: 1,2 und 3). 

Inhaltliche Komplexität 
Schülermerkmale (:= I), 
Unterrichtliches Lehrer-Schülerverhalten (:= II), 

- Unterrichtliche Lernobjekte (: = III), 
- Lehrerurteile über Schüler (:= IV), 
- Schülerselbsteinschätzung (:= V) und 
- Lernerfolg (:= VI). 
- weitere thematische Zuweisung (:= VII) (z.B. Aspekte der Verhaltens-

modifikation, bildungspolitische Implikationen, etc.) 
Hier gab es vier Analysekategorien mit aufsteigende~ 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 Prozeßvariablen). 
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Interpretiert und weiterverwendet werden lediglich die Ergebnisse der 
schriftlichen Ausarbeitungen (s. Abbildung 91). Erhoben wurden auch die 
Werte für die mündlichen Ausführungen. Allerdings bestanden in einer 
ganzen Reihe von Fällen erhebliche Kodierungsprohleme darin, wie sich ge-
sprochene Relationen - als Verbindung zwischen mehreren Konzepten -
eindeutig inhaltlicher oder relationaler Komplexität zuordnen ließen. 

Gesamt t (gew.) L;, L" 

inhaltlich 1 relational inhaltlich Irelational inhaltlich Irelational 
n abs. rel. 1 abs. rel. ab.. rel.labs. rel. ab, . rel.labs. rel. 

E 74 315 4,26 11.412 19,08 224 3,02 1874 11,81 91 1,23 1538 7,27 
--- --- --------------------------------- ---------------------- ----------------------

I 7 60 r,57' ~I 209 [29,86' 42 6,00 1 1128 18,29' 18 2,57' 1 81 11,57' 

" ]l I 
312"" 14 864 

1 1 
II 

"l~ i 
46 2,19'1192 9,144- 9 0,43'1120 5,71'1 ",,- ' 

1 1 .. { 
III 20 67 3,35' 1 434 21,70" 48 2,40'1265 13,252 19 0,953 1169 8,45" 

• 1 1 1 
IV 26 133 ,122 * I 457 17,58:\ 88 3,38'1289 11,123 45 1,73"1168 6,46:\ 

Abb.91: Bearbeitete thematische Komplexität (Fall "Unterrichtsstrukturen); 
L3 = Lehrer 3; L8 = Lehrer 8; 
Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen • = signifikant auf dem 5%-Niveau, • = signifikant auf dem l%-Niveau 

Die Spalten der Gesamtergebnisse setzen sich aus den Einzelergebnissen 
für 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: Für Lehrer 8 werden nur noch 
ca. 41 % der inhaltlichen und ca. 62% der relationalen Wertungspunkte von 
Lehrer 3 erreicht. Die Rangfolgen der Gruppen verändern sich dadurch 
nicht, so daß die Rangfolge der Gesamtauswertung denen der Einzelergeb-
nisse entspricht. 
Das Gesamtergebnis zeigt, daß 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). 
Dominant ist einmal mehr die Gruppe I; bei relationaler Komplexität wirkt 
sich das signifikant gegenüber der Gruppe II aus, bei inhaltlicher Kom-
plexität auch gegenüber allen anderen Gruppen. Die größten Probleme mit 
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der Bearbeitung von thematischer und relationaler Komplexität haben ein-
deutig die Mitglieder der Gruppe II. Da dies bei den "Unterrichts-
strukturen" weit ausgeprägter als bei der Bearbeitung des Falles "Heiko" ist 
(s.o.), drängt sich der Verdacht auf, daß dies ursächlich mit der Streßindu-
zierung in Verbindung zu bringen ist: Zu erinnern ist an die mögliche 
Selbstselektion, die im Zusammenhang mit der Eingangserhebung für die 
Gruppe II und III erörtert wurde (dort wurde Gruppe III als psychisch bela-
stungsfähiger vermutet). Zu erinnern ist auch daran, daß gerade Komplexi-
tät (inc\. Mehrdeutigkeit, Mehrwertigkeit etc.) für emotional belastete Per-
sonen zu erhöhten Schwierigkeiten führt. Die Prüfung der Haupthypothese 
erscheint, zumindest die Gruppe II betreffend, gefährdet. 

6.1.2.4 Faktoranalytische Bearbeitung der fachwissenschaftlichen Ergeb-
nisse 

Nach der Deskription der Parameter für 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 geprüft werden. Dort geht es inhaltlich 
um den Einfluß von Persönlichkeitsmerkmalen i.w.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 für das Kriterium Hand-
lungskompetenz soll nach Möglichkeit ein komprimierter Indikator für die 
"objektive fachwissenschaftliche Kompetenz" (s. Abb. 93) benannt werden; 
das dient auch der Übersichtlichkeit. 
Einige Begrenzungen der Variablenzahl ergeben sich aus vorgelagerten 
Überlegungen und Auswertungsschritten: 

Es werden die individuellen Ergebnisse zum Durchschnittlichen Be-
gründungsgrad (DBG) und die drei Wissenskategorien Zuordnung der 
Begrifflichkeit (WB), logische Nachvollziehbarkeit (WL) und Erfolgs-
aussicht (WE) über die Erhebungs-(Test-)situationen zusammengefaßt; 
die Kombination Informationsgesamtgehalt (VII / DBG) wird nicht be-
rücksichtigt, da eine der abhängigen Variablen der Gesamt-Informati-
onsgesamtgehalt sein wird (s.o., Abschnitt 6.1.1.2.2); diese würde dann 
zu einem großen Teil durch sich selbst erklärt werden; 
aus den oben genannten Gründen sollen von den Ergebnissen zur bear-
beiteten thematischen Komplexität nur die Ergebnisse der schriftlichen 
Ausarbeitungen berücksichtigt werden. 

Ein anerkanntes Verfahren zur KompriIaierung von Variablentests zu 
neuen unabhängigen 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 für eine faktoranalytische Bearbei-
tung zur Ermittlung von weiter zu verwendenden Faktorscores zunächst 
folgende der dargestellten Variablen übrig: 

DBG, WB, WL, WE, 

HSGVT4 

USGITKG 

USGRTKG 

(bearbeitete thematische Komplexität im Fall "Heiko", 11 / n der Abb. 
90)65 

(bearbeitete inhaltliche thematische Komplexität bei den "Unterrichts-
strukturen" - schriftlich), 

(bearbeitete relationale thematische Komplexität bei den "Unterrichts-
strukturen" - schriftlich). 

Die Datenreduktion ließ sich in der intendierten Art nicht realisieren. Da-
für waren zwei Vernetzungsvariablen verantwortlich: 
(1) HSGVT4 bildete bei allen Lösungsversuchen einen eigenständigen 

Faktor, auf dem praktisch keine anderen Variablen auch nur annä-
hernd substantiell (d.h. ~ .50) luden; 

(2) Die Ladungen von USGRTKG fanden sich relativ gleichmäßig verteilt 
über der Anzahl der rotierten Faktoren. 

Diese beiden Variablen wurden deshalb aus dem Variablensatz der Fak-
toranalyse herausgenommen und als eigenständige Variablen weiter mit-
geführt. 
Die Faktorenanalyse mit den restlichen Variablen des fachwissenschaftli-
chen Gehalts ergaben die in Abbildung 92 dargestellten Ergebnisse. 
Die dargestellten Ergebnisse einer rotierten Zwei-Faktorenlösung (princi-
pal-components; SPSSX)66 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 Begründetheit von Maßnahmen und 
Handlungsempfehlungen erfaßt. Der sehr hohe Anteil erklärter Gesamt-
varianz (78,36%) läßt vermuten, daß die durch die individuellen Gewichte 
der TN auf diesen Faktoren (Faktorscores) neu definierten Variablen 
Facwisl und Facwis2 gute Repräsentanten der fachwissenschaftlichen Be-
wertung sein werden. Zusammen mit den als Variablen erhaltenen 
HSGVT4 und USGRTKG (s.o.) gibt es nunmehr vier Repräsentanten der 

65 Zu der Systematik der Variablenbezeichnungen siehe überblick III in der VariablenliSle im Dok.bd. IV der Arbeit. 

66 Alle Analysen mit SPSSX wurden auf den Rechenanlagen (univac, ibm) der Gesellschaft für Wissenschaftliche Da· 
tenverarbeitung (GWD), Götlingen, durchgeführt. 
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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) 

Logische Nachvollziehbarkeit 
Erfolgsaussicht 
Zuordnung der Begrifflichkeit 

Ladungen 

.95276 

.94914 

.77623 

Faktor 2: Begründete inhaltlich-thematische Komplexität 
(Eigenwert 1,44 : = 36,73% der extrahierten Varianz) 

Ladungen 

Inhaltliche thematische Komplexität .85282 
("Unterrichts strukturen", schrift1.) 
Durchschnittlicher Begründungsgrad .74459 

Abb. 92: Faktoren der fachwissenschaftlichen Bewertung von geplanten Handlungen 
Erklärte Gesamtvarianz: 78,36% 

Diese Ergebnisse können auch als Bestätigung für unsere Operationalisierungen 
des Kriteriums Handlungskompetenz angesehen werden: Die Eigenständigkeit 
von Wzssen, eine Begründetheit von Maßnahmen, die an die inhaltliche Di-
mension von Komplexität gekoppelt ist, sowie zwei Variablen der Hauptkatego-
rie Vemetzung, die ebenfalls in ihrer Spezifität verdeutlichen, daß sie an einen 
bestimmten Gegenstandsbereich (eine bestimmte Thematik) gebunden sind: Es 
bestätigt sich, daß es Handlungskomptenz als Formal-Qualifikation wohl nicht 
gibt. 

6.2 Persönlichkeitsmerkmale und Leistung 

Dieses Unterkapitel berichtet von Überprüfungen der Einflüsse, die Per-
sönJichkeitsmerkmale i.w.S. auf unterschiedliche Leistungsfeststellungen 
haben. Diese LeistungsfeststeIlungen lassen sich auf zwei Stufen festma-
chen: 
(1) Stufe der Leistungserbringung, d.h. hier: die gesamte Ausgangser-

hebung; 
(2) institutionelle Leistungsbewertung in Fortn von erhaltenen Zensuren 

(Z2). 
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Auf der ersten Stufe lassen sich verschiedene Quellen der Bewertung unter-
scheiden: 
(1) Fremdbewertung; 
(2) Selbstbewertung. 
Die Fremdbewertungen wurden von unterschiedlichen Gruppen vorge-
nommen: 
(1) Forscherteam: Gesamt-Informationsgesamtgehalt (AITG) 
(2) Prüferteam: Brauchbarkeit der Lösungsvorschläge im Vortrag 

(VLOE), Argumentation im Vortrag (VARGU), persönliches Auftre-
ten beim Vortrag (VAUFTR), erkennbare Angstmerkmale beim Vor-
trag (V ANGST). 

Die Selbstbewertungen wurden von den TN in der Recall-Situation vor-
genommen: analog zum Prüferteam RLOE, RARGU, RAUFTR und 
RANGST; dazu: Vergleich von abgegebenen Testergebnissen während der 
Erhebungen mit dem tatsächlichen Erleben während der schriftlichen und 
mündlichen Leistungserbringung (RSVTERL) und das Erleben der Vor-
tragssituation (RERLEB). 
Das für alle TN regressionsanalytisch zu prüfende Gesamtmodell hat die in 
Abbildung 93 dargestellte Sruktur. 

I 
Variablen zur > AITG 
Emotionalen 
Bet indlichkei t > VLOE ... 
objektive > VANGST w 
tachwissen-
schaft liehe -> Z2 
Kompetenz > RLOE ... /, 
Intelligenz- > RANGST 
indikator 

Semesterzahl > RSVTERL 
> RERLEB 

I 
UV AV bzw. uv AV 

1- Stufe 2. stufe 

Abb. 93: Gesamtmodell zur regressionsanalytischen Überprüfung des Einflusses von 
Persänlichkeitsmerkmalen auf Leistungen zweier Stufen 
UV = unabhängige Variablen; A V = abhängige Variablen 
Stufen und Variablenbezeichnungen: s. Text 
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Bevor auf die gestuften und schrittweisen Überprüfungen des Gesamtmo-
dells eingegangen wird, sollen einige Ergebnisse zu den bisher noch nicht 
beschriebenen Variablen erläutert werden. Da diese sich zum Teil ebenfalls 
auf komprimierte Faktorscores beziehen, sollen zunächst kurz die noch aus-
stehenden faktorenanalytischen Bearbeitungen von Variablenbündeln -
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 über-
prüfen zu können, fehlen für das Leistungsangstdiagnosesystem von ROST / 
SCHERMER (1985a) und die kognitiven Bewältigungsformen von Angst 
nach BRÜSTLE / HODAPP / LAUX (1985) (s.o., 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 ModelIierung drei Faktoren: 
(1) Angstauslösung, 
(2) Angsterscheinungsweisen und 
(3) Angststabilisierung. 
Diese Faktoren lassen sich bei unserer Stichprobe nicht replizieren. Das 
muß nicht gegen das Instrument sprechen - ich habe die Besonderheit der 
studentischen Stichprobe, die sich in ihrer Sozialisation als relativ angstresi-
stent im Vergleich zu anderen Schülern erwiesen hat, bereits diskutiert. 
Eine Drei-Faktoren-Lösung wäre von den statistischen Kriterien her mög-
lich gewesen, die Interpretation erschien jedoch nicht sinnvoll. Das lag ein-
mal daran, daß der dritte Faktor fast ausschließlich von der Variablen Ope-
rationale Fremdverstärkung (OF) determiniert wurde; es gab dazu keine 
weiteren substantiellen Ladungen (2: .50). Bei den anderen beiden Fakto-
ren deutet sich zwar in der Tendenz die Unterscheidung von Angstauslö-
sung und Angsterscheinungsweisen an, allerdings gibt es bei den sieben Un-
terkategorien vier substantielle Doppelladungen. 
Die in Abbildung 94 aufgezeigte rotierte Zwei-Faktoren-Lösung (principal-
components; SPSSX) erscheint sinnvoll zu interpretieren. 
Die dargestellten Ergebnisse replizieren keine der in dem 
Leistungsangstdiagnosesystem vorgesehenen Trennungen zwischen den Un-
terkategorien (Angstauslösung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung) 
sondern jeder Faktor umfaßt diese drei Unterkategorien, allerdings einmal 
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eher mit einer Innenperspektive und einmal eher mit einer Außenperspek-
tive versehen. Der sehr hohe Anteil erklärter Gesamtvarianz (HO, 10%) läßt 
vermuten, daß die durch die individuellen Gewichte der TN auf diesen 
Faktoren (Faktorscores) neu definierten Variablen Facrs1 und Facrs2 gute 
Repräsentanten des adaptierten Leistungsangstsystems sein werden. 
Dies war im übrigen auch der Grund, die Unter-Unterkategorie und nicht 
die Einzelitems als Analyseeinheit heranzuziehen (für die Unterkategorie 
"Angstauslösung": Wissensbezogene und sozialbezogene Angstauslösung 
sowie Repertoire-Unsicherheit). Von der Fünf- bis zur Zwei-Faktorenlö-
sung der Analysen auf der Basis von Einzelitems ergab sich durchgängig ein 
Faktor "Operante Fremdverstärkung", während die "Operante 
Selbstverstärkung" als relativ starkes und gleichwertiges Gewicht in Kombi-
nation mit Angsterscheinungsweisen bzw. mit Angstauslösung auftrat (z.B. 
bei der Drei-Faktorenlösung mit .61 bzw .. 63). Die Drei-Faktorenlösung er-
klärt aber "nur" 60% der Gesamtvarianz. 

Faktor 1: Selbstbezogene Angstauslösung, Angsterschei-
nungsweisen und Angststabilisierung 

(Eigenwert 4,48 : = 69,03% der extrahierten Varianz) 

Kognitive Manifestation 
Emotionale Manifestation 
Wissensbezogene Angstauslösung 
Repertoire-Unsicherheit 
Operante Selbstverstärkung 

Ladungen 

.90110 

.88183 

.87284 

.78227 

.77033 

Faktor 2: Fremdbezogene Angstauslösung, Angsterschei-
nungsweisen und Angststabilisierung 

(Eigenwert 2,01 := 30,97% der extrahierten Varianz) 

Operante Fremdverstärkung 
PhysiologIsche Manifestation 
Sozialbezogene Angstauslösung 

Ladungen 

.94033 

.60551 

.55780 

Abb. 94: Faktoren des adaptierten Leistungsangstdiagnosesystems von ROST / 
SCHERMER; 
Erklärte Gesamtvarianz: 80,10% 

6.2.1.2 Faktorenanalytische Bearbeitung der adaptierten kognitiven Be-
wältigungsformen der Angst von BRÜSTLE / HODAPP / LAUX 

ZU erwarten waren nach den Ergebnissen von BRÜSTLE / 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 genügt keinem der statistischen Extrak-
tionskriterien. Die rotierte Zwei-Faktoren-Lösung läßt sich allerdings sehr 
gut interpretieren (Abbildung 95). 
Diese beiden Faktoren lassen sich im Kern auf die Grundverhaltenstypen in 
Streßsituationen zurückführen: Angriff oder Flucht. Im ersten Falle 
(Problemorientierung) wird bewußt versucht, die Emotionen zu kontrol-
lieren, während bei der Fluchttendenz und erkennbarer Resignation im 
zweiten Fall diese Kontrolle offensichtlich nicht gelingt und mit Selbstab-
wertung der eigenen Person verbunden ist. 

Abb.95: 

Faktor 1: Problemorientierung und Emotionale 
Distanzierun9 

(Eigenwert 5,75 := 55,13% der extrahierten Varianz) 

Situation sachlich erfassen 
und genau analysieren 
Versuch, Aufmerksamkeit auf 
die Aufgabe zu richten 
sich sagen, daß die Situation 
gar nicht so belastend ist 
distanziert bleiben und nicht 
von GefUhlen überrollen lassen 

Ladungen 

.86230 

.85522 

.85467 

.80277 

Faktor 2: Fluchttendenz und Selbstabwertung 
(Eigenwert 4,68 : = 44,87% der extrahierten Varianz) 

am liebsten weglaufen 
mir bleibt nichts erspart und 
beneide andere 
Situation nicht gewachsen und 
unzufrieden mit mir 
steh' ich nicht durch und lasse 
alles auf mich zukommen 

Faktoren der adaptierten kognitiven 
BRUSTLE/HODAPP/LAUX; 
Erklärte Gesamtvarianz: 86,92% 

Ladungen 

.85468 

.83510 

.82541 

.78562 

Bewältigungsformen der Angst von 

So ergeben sich für die Erhebungssituation nach der Vortragsankündigung 
insgesamt vier neue Repräsentanten Emotionaler Befindlichkeit: 
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(1) Selbstbezogene Angstauslösung, Angsterscheinungsweisen und Angst-
stabilisierung (Facrsl); 

(2) Fremdbezogene Angstauslösung, Angsterscheinungsweisen und Angst-
stabilisierung (Facrs2); 

(3) Problemorientierung und Emotionale Distanzierung (Facbwa 1); 
(4) Fluchttendenz und Selbstabwertung (Facbwa2). 

6.2.2 Ausstehende Deskriptionen der Modellvariablen 

Beschrieben wurden bisher die Variablen der thematischen Komplexität 
(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 gemäß Abbildung 93. 

6.2.2.1 Emotionale Befindlichkeit 

Hier ist zu unterscheiden zwischen den Variablen, die vor der Vortrags-
ankündigung (Emotionale Befindlichkeit I, Abbildung 96) bzw. nach der 
Vortragsankündigung (Emotionale Befindlichkeit II, Abbildung 98) erho-
ben wurden. Besondere Aufmerksamkeit gilt aber nicht nur den möglichen 
Veränderungen während der Ausgangserhebung, sondern auch den Verän-
derungen zwischen der Eingangserhebung und der Ausgangserhebung 
(Abbildung 97). Die Nebenhypothese dieser Arbeit ist ja, daß Veränderun-
gen, sofern sie bei den Persönlichkeitsmerkmalen der Experimentalgruppen 
überhaupt festzumachen sind, von Forschendem Lernen in der Tendenz 
positiv beeinflußt werden sollten (s. Abschnitt 5.3). 
Die Daten zur Emotionalen Befindlichkeit I (Abbildung 96)67 wurden zu Be-
ginn der Ausgangserhebung bzw. nach der Bearbeitung des Problemfalls 
"Heiko" (worry und emotionality) erhoben, also vor der Vortrags-
ankündigung und auch vor der Bearbeitung des schwierigeren Problemfalls 
"Unterrichtsstrukturen" (s. Abb. 55). Die Streßinduzierung befand sich dem-
fUlch in der Anfangsphase. 
Der durchschnittliche Angststatus (Abbildung 96) kann für die Gesamt-
gruppe der TN als eher positiv angesehen werden. Einzige Ausnahme bildet 
die Motivationsstärke, die tendenziell eher negativ ausgeprägt ist. Diese In-
terpretation abstrahiert allerdings sowohl von den einzelnen Extremfällen als 

67 Die Variablenlisten befinden sich mit den Angaben zur Polung im Dok.bd. III der Arbeit. Die angegebenen 
Mittelwcne beziehen sicb auf Summenromverte, loB.: PA2 umfaßt IS Skalen, die jeweils (1; 6) gepoh sind, die Sum-
menmittetwerte bewegen sich zwischen (15; 90), der theoretische Millelwert ist entsprechend 52,50 (s.o.). 
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auch von individuellen Ausprägungsmustern: Ein hohes Anspruchsniveau 
führt ja nur im Zusammenhang mit einer geringen subjektiven Kompetenz 
zu einem hohen erlebten Kompetenzdefizit. Die daraus resultierende hohe 
Mißerfolgswahrscheinlichkeit, das Anspruchsniveau zu erreichen, führt, zu-
sammen mit einer hohen Motivation, das Anspruchsniveau zu erreichen, zu 
hoher Prüfungsangst (s. Abb. 41). Dagegen ist aber nicht ersichtlich, wie 
eine hohe Motivationsstärke (in Abb. 96 als "negativ" bewertet) in Kombi-
nation mit hohem Anspruchsniveau und hoher subjektiver Kompetenz sich 
emotional negativ bemerkbar machen sollte.Fazit: Hohe Motivationsstärke 
kann, muß aber nicht im Sinne (bzw. gegen die Theorielage) allgemein als ne-
gativ interpretiert werden. Das gleiche gilt auch für das Anspruchsniveau. 

theor. emp. Tendenz von ::: statistisch bedeutsame 
j( x Gruppenunterschieäe 

PA 2 52,50 55,42 nicht prüfungs- IrI weniger prüfungs-
(Prüfungs- ängstlich ängstlich als Ir (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) 

WJ.: 0,07 
I geringere Besorgtheit 
als IV (29,14 vs . 22,54) .. 

EMO 2 31,50 41,50 niedrige Aufge-
( emotio- regtheit -
nality) 

SB 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 .. 
petenz) I positivere SK als III 

(12,57 vs . 11,35 ) . 
I positivere SK als IV 
(12,57 vs . 10,73 ) .. 

AN 2 10,50 8,61 niedriges An-
( Anspruchs- spruchsn i veau -
niveau) (positiv) 

MS 2 10,50 10,68 hohe Motiva-
(Motiva- tionsstärke -

tionsstärke) {negativ) 

Abb. 96: Emotionale Befindlichkeit I (vor Vortragsankündigung) 
Gesamtmittelwerte und statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede; 
• = signifikant auf dem 5%-Niveau, •• = signifikant auf dem 1 %-Niveau 
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theor. Gruppen emp. x 1 x~, Tendenz Veränderung 
'l1 von x:~ 

SB 2 10,50 Gesamt 7,25 6,7] positives SB positiv 
( Selbst- ------- -------- ------- ------------- ------------
bild) I 7,14 7, ·13 positives SB negativ 

II 7,14 6,67 posi ti ves SB positiv 
I1i 7,40 6,55 positives SB positiv 

(W"c 0,12 ) 

SK 2 10,50 Gesamt 10,04 10,83 positive SK positiv (' ) 
( Subjek- ------- -------- ------- ------------- ------------
tive Kom- I 11,14 12,57 positive SK positiv (' ) 
petenz) n 9,67 9,76 negative SK --

In 10,05 11,35 positive SK positiv 
(wLc 0,11 ) 

AN 2 10,50 Gesamt 9,79 8,31 niedriges AN positiv (U) 
(An- (positiv) 
spruchs- ------- -------- ------- ------------- ------------
niveau) I 11 ,00 8,43 niedriges AN positiv 

(positiv) ( W", 0,30) 
n 9,57 7,71 niedriges AN positiv (U) 

(positiv) 
III 9,60 8,90 niedriges AN positiv 

(positiv) 

MS 2 10,50 Gesamt 10,00 10,77 hohe MS negativ 
(Motiva- (negativ) 
tions- ------- -------- ------- ------------- ------------
stärke) I 9,85 11 ,29 hohe MS negativ 

(negativ) 
n 10,33 10,24 niedrige MS --

(positiv) 
In 9,70 11,15 hohe MS negativ (' ) 

(negativ) 

Abb. 97: Selbstbild, Subjektive Kompetenz, Anspruchsniveau und Motivationsstärke der 
drei Experimentalgruppen 1m Vergleich 
Eingangserhebung (xl) - Ausgangserhebung (x.,); • = signifikant auf dem 5%-Niveau, •• = signifikant auf dem l%-Niveau 

Die Gruppenmittelwerte sind insofern bemerkenswert, als in der Ein-
gangserhebung zwischen den Gruppen II und III zwischen allen erhobenen 
Persönlichkeitsmerkmalen (dies sind bis auf die Skala P A2 in Abbildung 96 
alle Variablen) und zwischen allen direkt vergleichbaren Persönlichkeits-
merkmalen der drei Experimentalgruppen (SB, SK, AN und MS) keine sta-
tistisch bedeutsamen Unterschiede existieren: Die Gruppe I ist weniger be-
sorgt als die Gruppen III und IV und vor allem verfügt sie über eine deut-
lich positivere sUbjektive Kompetenz gegenüber allen drei anderen Grup-
pen (Abb. 96). Die Ergebnisse der Abbildung 97 bestätigen insgesamt die 
positiven Tendenzen und, mit Ausnahme von Motivationsstärke, auch die 
positiven Veränderungen. Dabei gelten hinsichtlich Anspruchsniveau und 
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Motivationsstärke wieder die gleichen möglichen Einwände wie oben. Man 
kann auf die Gruppen bezogen sehen, daß diese Einwände sich eher auf die 
Gruppen I und IlJ beziehen, während für die Gruppe II die in den Ab-
bildungen 96 und 97 vorgenommenen Bewertungen zuzutreffen scheinen: 
Die Gruppe 11 hat eine relativ stabile (keine Veränderung), tendenziell ne-
gative subjektive Kompetenz, ein stark positiv verändertes, niedriges An-
spruchsniveau und eine stabile, tendenziell positive Motivationsstärke (Abb. 
97), so daß im Vergleich mit den anderen Gruppen und deren andersarti-
gen durchschnittlichen Persönlichkeitsmustern nicht zwangsläufig mit höhe-
ren Leistungsängsten zu rechnen ist. Gruppe II unterscheidet sich bezogen 
auf die als Zustandsangst erhobene Besorgtheit (worry) auch von keiner 
anderen Gruppe statistisch bedeutsam, auch wenn sie in der Grundtendenz 
prüfungsängstlicher als die Gruppe III (P A2 als Eigenschaftsangst erhoben; 
Abb. 96). Diese Ergebnisse bieten einen möglichen Hinweis zur Erklärung 
der bisher mehrfach festgestellten Tatsache eines relativ schwachen Starts der 
Gruppe II und einer vergleichsweisen Konsolidierung gegenüber den Gruppen 
III und IV gerade in den streßträchtigsten 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 Überlegenheit 
gegenüber den anderen Gruppen und eine signifikante Verbesserung zwischen 
beiden Erhebungen (Abb. 96, 97). Das trifft insbesondere auf die die Aus-
prägung subjektiven Kompetenz zu, der auch - wie die bisherigen Ergeb-
nissen gezeigt haben - angemessen der objektiven Kompetenz korrespon-
diert. Die Nebenhypothese bestätigt sich insbesondere für die Gruppe I und 
insgesamt insofern, als die Veränderungen fast durchgängig positiv zu be-
werten sind. Eine Überlegenheit hinsichtlich der Unterschiede in den Ver-
änderungen zwischen den Gruppen II und III ist nicht klar zu bestimmen. 
Die Daten der Emotionalen Befindlichkeit II (nach Vortragsankündigung) 
sind Mittelwerte und Mittelwertsvergleiche der vier faktorenanalytisch ge-
wonnenen Variablen Facrsl, Facrs2, Facbwal und Facbwa2 (Abbildung 
98). Da der Mittelwert der Faktorscores eines Faktors definitionsgemäß gleich 
null ist, wird in der Abbildung 98 auf den durchschnittlichen Gesamtwert 
verzichtet. Positive Werte weisen nach der angegebenen Definition ein 
überdurchschnittliches Gewicht auf dem entsprechenden Faktor aus, nega-
tive Werte ein unterdurchschnittliches Gewicht. 
Bezogen auf Angstauslösung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung zei-
gen die Daten für Gruppe I ein klare Ergebniskonstellation: Deren TN 
prägt ganz eindeutig die selbstbezogene Perspektive (signifikant gegenüber 
Gruppe IV) und ebenso eindeutig gerade nicht die fremdbezogene Perspek-
tive (bedeutsamer Unterschied zur Gruppe II). Die TN der Gruppe II lei-
sten einen größeren überdurchschnittlichen Beitrag zur fremdbezogenen als 
zur selbstbezogenen Perspektive. Die Gruppe III distanziert sich eher von 
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der fremdbezogenen Perspektive, als daß sie einen deutlichen positiven Ein-
fluß auf den ersten Faktor nähme. Die Gruppe IV hat ein deutliches unter-
durchschnittliches Gewicht hinsichtlich der seJbstbezogenen Perspektive 
und eine positive Tendenz hinsichtlich der fremdbezogenen Perspektive. 

Facrs 1 Facbwal 
Selbstbezogene Angstauslösung, Problemorientierung und Emotio-
Angsterscheinungsweisen und nale Distanzierung 
Angststabilisierung 

Gruppen n X- Gruppen n X-

I 7 . 6119J * I 7 .1705 
II 21 .0897 II 20 - .2339 
III 20 .0427 III 20 .2340 
IV 26 -.2700 IV 26 - .0459 

Facrs 2 Facbwa2 
Fremdbezogene Angstauslösung , Fluchttendenz und Selbstabwertung 
Angsterscheinungsweisen und 
Angststabilisierung 

Gruppen n ~ Gruppen n X-

I 7 -.5838J W' I 7 - .2711 
II 21 .1676 = 0,10 Ir 20 .2286 
III 20 - .1009 III 20 - .0387 
IV 26 -.0994 IV 26 - .0731 

Abb.98: Emotionale Befindlichkeit II (nach der Vortragsankündigung) 
linke Seite: Mittelwerte der Faktorscorevariablen RSl und RS2 
(nach ROST / SCHERMER; Leistungsangstdiagnosesystem); 
rechte Seite: Mittelwerte der Faktorscorvariablen BWAl und BW A2 
(nach BRÜSTLE / HODAPP / LAUX; kognitive Bewältigungsformen 
Angst); 
• = signifikant auf dem 5%-Niveau 

von 

Bezogen auf die kognitiven Angstbewältigungsformen 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 überdurch-
schnittlich problemorientiert und eher in der Lage, Emotionen zu kon-
trollieren; gleichzeitig - das gilt insbesondere für die Gruppe I - distanzieren 
sie sich (eher) von Fluchttendenz und Selbstabwertung. Für Gruppe II gilt 
genau das Gegenteil, während der Beitrag der Gruppe IV bezüglich beider 
Faktoren leicht unterdurchschnittlich und eher indifferent ist. 
Betrachtet man die Emotionale Befindlichkeit über die ganze Ausgangser-
hebung hinweg, scheinen einige Aspekte hervorhebenswert: 
(1) Die positiv dominante Befindlichkeit der Gruppe I trägt unter der zu-

nehmenden Streßinduzierung insofern Früchte, als es ihren TN gelingt, 
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selbstbezogen - man könnte entsprechend der deutlichen Ablehnung 
der fremdbezogenen Angstauslösung etc. auch sagen: selbstbewußt 
und selbstverantwortlich - sich auf die Probleme zu konzentrieren und 
sogenannte aufgabenirrelevante Kognitionen zu unterdrücken. Deut-
lich abgeschwächt zeichnet sich eine vergleichbare Tendenz für die 
Gruppe III ab. 

(2) Für die Gruppe II zeigen die Ergebnisse einen erstaunlichen Wider-
spruch auf: Bei einer wohl größeren Grundneigung zur Prüfungs-
ängstlichkeit - insbesondere gegenüber der Gruppe III - reagieren ihre 
TN durchschnittlich derart, daß sie in normalen Belastungssituationen 
der geringeren subjektiven Kompetenz Anspruchsniveau und Motiva-
tionsstärke anpassen - ein durchaus adäquates Verhalten. Unter der 
zunehmenden Streßinduzierung tendieren die Gruppenmitglieder zu 
einer fremdbezogenen Perspektive und - durchaus konsistent - zur 
Flucht und Selbstabwertung. Das ist funktional wirksam, aber psychisch 
aus zwei Gründen ungünstig: Zum einen wird die negative subjektive 
Kompetenz dieser TN stabilisiert, zum anderen können sie der Lei-
stungssituation kaum ausweichen. Das Erstaunliche ist darin zu sehen, 
daß die Gruppe II (im Urteil des Forscherteams) gerade in den streß-
trächtigsten Testsituationen "Unterrichtsstrukturen" und Vortrag quali-
tativ oft besser abschneidet als Gruppe m. 

(3) Für den soeben benannten Widerspruch sehe ich zwei Erklärungs-
möglichkeiten, die sich eher ergänzen als ausschließen: Das treatment 
und durchschnittliche Unterschiede subjektiver und objektiver Kompetenz 
zwischen den Gruppen II und III (s.u.). Mit der Frage der möglichen 
Kompetenzunterschiede stellt sich sofort wieder die Frage der Selbstse-
lektion, 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-
größert, für 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 gewählten Kriteriums-
variablen und anderen Aspekten Emotionaler Befindlichkeit sowie der 
Zensur hingewiesen (Gruppe III erschien tendenziell belastungsfähiger). Es 
fehlten dort aber noch Informationen über die objektiven Leistungen. Nach-
dem diese nun vorliegen, kann man mit Rückgriff auf die Abbildungen 29 
und 30 (Problemfälle adäquater Kompetenzeinschätzung und möglicher In-
terventionswege) bezüglich der bisherigen Ergebnisse folgern, daß sich die 
TN der Gruppe II bezogen auf ihre objektive Kompetenz eher unterschätzen 
(Typ D), die TN der Gruppe III dagegen eher überschätzen (TypA). 
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Im Zusammenhang mit dem mehrfach berichteten relativen Gewinn der 
Groppe II bei der Bearbeitung der "Unterrichtsstrukturen" und dem in-
terpretierten "kommunikativen Gewinn" beim Vortrag kann auf die Kon-
taktgruppengespräche und die aufgezeigten Interventionswege (Abb. 30) 
hingewiesen werden. Die Kontaktgruppengespräche haben bezogen auf die 
Gruppe 11 keine Veränderung in Richtung des idealen B-Typs erreicht (was 
ja auch nicht intendiert war), allerdings den bei den gegebenen Persönlich-
keitskonstellationen unter starker Streßinduzierung zu erwartenden objektiven 
Leistungseinbruch mit verhindert. Das spezifische Nachlassen der Gruppe 111 
und die kontinuierliche Verschlechterung der Kontrollgruppe IV können 
hierzu als Beleg angesehen werden. Die Interpretationen hinsichtlich der 
Gruppe III findet auch durch die in Abschnitt 5.1 berichteten Nachsorge-
fälle ihre Bestätigung. Beide TN hatten eine positive emotionale Konstitu-
tion, beide erlebten einen deutlichen Mißerfolg, den sie - auch das ist als 
psychische Erstreaktion gesund - external attribuierten. Die erlebte Verun-
sicherung - resultierend aus der nicht zu übersehenden Diskrepanz zwi-
schen subjektiver und objektiver Kompetenz - war aber eine notwendige 
Voraussetzung für den Interventionsweg (Typ-A), der in diesen Fällen im 
Nachsorgeprogramm einzuschlagen war (s. Abb. 30). Dieser Weg war für 
die TN zwar unangenehm, aber wirksam. 

6.2.2.2 Fachwissen und Denksportprobleme 

Der im letzten Abschnitt hervorgehobene relative Gewinn der Gruppe II 
erhielt schon bei Darstellungen der Ergebnisse zum Wissen und der be-
arbeiteten thematischen Komplexität einschränkende Hinweise. Gruppe III 
schnitt bei den Wissenskategorien tendenziell - wenn auch in keiner Weise 
statistisch bedeutsam - besser ab. Und: Gruppe II hatte insgesamt die größ-
ten Schwierigkeiten mit der bearbeiteten thematischen Komplexität, was 
theoretisch mit der latent größeren Prüfungsängstlichkeit erklärt werden 
kann. Unterstrichen wird dies dadurch, daß signifikante Gruppenunterschiede 
nur bei der inhaltlichen und relationalen Komplexität der 
"Unterrichtsstrukturen" zu registrieren waren, was im Zusammenhang der Da-
ten zur Emotionalen Befindlichkeit II als ein deutlicher Beleg der Wirksamkeit 
der Streßinduzierung angesehen werden kann (was nichts an dem oben festge-
stellten "erstaunlichen Widerspruch" ändert). Die Mittelwertsvergleiche mit 
Hilfe der fachwissenschaftlichen Faktorscore-Variablen verdeutlichen die 
Zusammenhänge noch einmal in komprimierter Form (Abbildung 99). 
Hinsichtlich beider Faktoren leistet die Gruppe III im Vergleich zu Gruppe 
11 einen (relativ) positiveren Beitrag, liegt beim zweiten Faktor aber auch 
hinter der Kontrollgruppe, während sie beim "Wissen" einen signifikant hö-
heren Beitrag als die Kontrollgruppe leistet. Die Unterschiede zwischen den 
Gruppen 11 und III sindau[beiden Faktoren nicht signifikant. 
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Facwisl Wissen 

Gruppen n 11 

I 7 
1. 611]J :::J--n 21 - .1125 ** 

TI1 19 .2188 :::J 
IV 25 - .4521 ** * 

Facwis2 Begründete inhaltlich-thematische 
Komplexi tät 

Gruppen n x 

I 7 . 7009:::J-
II 21 - .2863 
III 19 - .0942 
IV 25 - .1158 

Abb. 99: Mittelwerte der Faktorscorevariablen Wisl und Wis2 
~fachwissenschaftlicher Gehalt der geplanten Handlungen nach AlT) 

= signifikant auf dem 5%-Niveau; •• = signifikant auf dem 1 %-Niveau 

Die Hauptzielgruppe Forschenden Lemens (I) zeigt indes deutlich ihre Spitzen-
stellung. Das drückt sich auf dem Faktor "Wissen" in signifikanten Unter-
schieden gegenüber allen anderen Gruppen aus und beim Faktor 
"Begründete inhaltlich-thematische Komplexität" in einem signifikanten Un-
terschied zur Gruppe 11. 
Das Lösen von Denksportproblemen wurde von LIENERT (1964) als Indi-
kator für abstrakte Intelligenz angesehen. Die 15 Probleme seines D-S-T 
sind nach aufsteigender Schwierigkeit geordnet. Wir wählten aus jedem 
Schwierigkeitsterzil insgesamt fünf Aufgaben und setzten sie ebenfalls in 
aufsteigender Schwierigkeitsfolge vor, zwischen und nach den Problemlö-
sefällen ein. Verrechnet wurden lediglich die Rohwerte der richtig gelösten 
Probleme - auf eine Umrechnung in Intelligenzquotienten haben wir aus 
Reliabilitätsüberiegungen verzichtet. 
Es gibt in der Abbildung 100 keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Gruppenmittelwerten gelöster Denksportprobleme. Das bessere Ab-
schneiden der Gruppen I und 11 mag auch mit dem Problemlösen und der 
Diskussion von Problemlöseheurismen anhand des Materials in den Kon-
taktgruppengesprächen etwas zu tun haben. Interessant scheint mir unter 
theoretischen Aspekten des Problemlösens und der Schwierigkeit mit Kom-
plexität, wie sie sich unter der Streßinduzierung gerade bei Gruppe 11 of-
fenbarte, daß das abstrakte, logische Denkvermögen nicht nachhaltig beein-
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trächtigt wird. Das macht auch den oben benannten "erstaunlichen Wider-
spruch" verständlicher: Analytische Handlungsplanung, Argumentieren und 
Begründen jolgen eher formal-logischen Prinzipien, während Komplexität, Ver-
netztheit und die damit verbundene Unsicherheit hinsichtlich eindeutiger 
Wahrnehmungen und Entscheidungen offensichtlich auch in stärkerem Maße 
einer selbstsicheren Emotionalen Befindlichkeit hedürfen. 

Gruppe n x 
Gesamt 74 2,32 

------- --- ---------
I 7 2,86 1 

II 21 2,62 2 

III 20 2,10 4 

IV 26 2,12 3 

Abb. 100: Mittelwerte der Variablen Denksportprobleme (nach LlENERT) 
(thear. x = 2,50); Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen 

6.2.2.3 Leistungen 

Die Darstellungen folgen den einleitend in 6.2 unterschiedenen Bewer-
tungen durch das Prüferteam, der Selbstbewertung und der Bewertung 
durch die Institution Universität (Zensuren). 

6.2.2.3.1 Vortragsbewertungen durch das Prüferteam 

Die unmittelbar nach dem Vortrag vorgenommenen Bewertungen des Prü-
ferteams umfassen zwei kognitive (VLOE, V ARGU) und zwei emotionale 
Aspekte (V AUFfR, V ANGST). 
Die Ergebnisse sind leicht zu überblicken: 
(1) Die TN der Gruppe I werden für jeden Aspekt am besten bewertet, 

und zwar durchgängig statistisch bedeutsam besser als die Gruppe II 
sowie - mit Ausnahme der erkennbaren Angstmerkmale (V ANGST) -
signifikant besser als die Kontrollgruppe. Hinsichtlich V ANGST gibt es 
noch einen bedeutsamen Unterschied zu Gruppe III. 

(2) Die TN der Gruppe III werden im Durchschnitt durchgängig besser als 
die TN der Gruppe II bewertet. Allerdings ist keiner der Unterschiede 
statistisch bedeutsam. 

(3) Die KontroUgruppe (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 Üherschätzung der kognitiven A~pekte hei Gruppe 111. Bezüg-
lich der Brauchbarkeit der Lösungsvorschläge (VLOE) könnte man z.B. die 
Ergebnisse der gewichteten Informationsgesamtgehalte (Abb. 73) entge-
genhalten. Präziser dürfte noch die Gegenüberstellung von "Argumentation 
im Vortrag" (V ARGU) und dem Durchschnittlichen Begründungsgrad bzw. 
der Kombination Informationsgesamtgehalt / Durchschnittlicher Begrün-
dungsgrad (Abbildungen 80 und 81) sein. Für die Kombination ergeben sich 
als gewichtete Mittelwerte der "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen"-Vor-
träge (1 = positiv; 6 = negativ): 
Gruppe I: 1,86; 
Gruppe II: 3,24; 
Gruppe III: 3,58; 
Gruppe IV: 3,92. 
Dabei war Gruppe II der Gruppe III beim "Unterrichtsstrukturen"-Vortrag 
statistisch bedeutsam überlegen. Zwei möglicherweise zusammenhängende 
Gründe kommen als Erklärung der Überschätzung in Frage: 
(1) Das Prüferteam ließ sich überwiegend von der Wissenskomponente 

beeindrucken; 
(2) das Prüferteam ließ sich von dem sicheren Auftreten beeindrucken (s. 

Variablen VAUTFR und V ANGST, bei denen die Gruppe 11 jeweils 
am schlechtesten bewertet wurde). 

Die positive Rückmeldung in vergleichbaren Leistungsprozessen könnte 
auch eine Erklärung für die durchschnittliche (übermäßig) positive sub-
jektive Kompetenz dei Gruppe III und - durchaus zirkulär - ihrer doppelten 
Blendwirkung (Typ A) sein (Selbst- und Fremdblendung). 

Gruppe n VLOE VARGU VAUFTR VANGST 
x x x x 

Gesamt 73 3,07 2,90 2,21 1,91 
------ -- ------------ ---------- - - - - - - ---- ---------- ------------

I 7 '[['99' 
w;;o 1,86' 'C['47' '[C'37' II 21 3 06:3 = 0'08[[2'77'J' 2,464 2,25 4 

III 19 [** 2:82 2 2,70 2 1,982 CJ)2;: 1,92 3 

IV 26 1< 3,564 3,46" J, 1t 2,38 3 0,07 1,762 

Abb. 101: Bewertungen kognitiver und emotionaler Leistungsaspekte des Vortrags durch 
das Prüferteam; 
Polung: 1 = positiv ... 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen; 
• = Signifikant auf dem 5%·Niveau, •• = signifikant auf dem 1 %·Niveau 

Diese Ergebnisse können auch als Indiz für analoge Beurteilungsprozesse 
gewertet werden, wie wir sie in unseren älteren Studien zu den impliziten 
Persönlichkeitstheorien von Lehrern bzw. in den Selektionsprozessen der 
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Langzeituntersuchungen analysiert haben (s. den Ausgangspunkt des Pro-
jekts "Angstbewältigung"; s. auch Abschnitt 2.2.2.3). 

6.2.2.3.2 Selbstbewertung der Vortraj:sleistunj:en 

Die Bewertungen durch die TN auf den gleichen Skalen, die die Prüfer 
verwendeten, konnten Probleme der sozialen Erwünschtheit mit sich brin-
gen - zumal dieser Sachverhalt bekannt war. 

Gruppe n RLOE RARGU RAUFTR RANGST 
x X x K 

Gesamt 73 2,90 2,57 2,74 2,88 
------- --- ------- ------- ------- --------

I 7 2,71' 2,71:-1 2,71:'> 2,29' - ~ 
!I 21 2,76? 2,57;;> 2,67 1 2,71:'> 
!II 19 2,79 3 2,47' 2, 74:~ 3,21 4 

-

, 
'" = 0,09 

IV 25 3,154 2,894 2,81 4 2,92' 

Abb. 102: Bewertungen kognitiver und emotionaler I..eistungsaspekte des Vortrags durch 
die Teilnehmer selbst 
Polung: 1 = positiv; 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen 

Insgesamt beurteilten sich die TN selbst hinsichtlich der kognitiven Aspekte 
besser und hinsichtlich der emotionalen Aspekte schlechter als das Prüfer-
team. Bis auf eine Ausnahme gibt es zwischen den Gruppen keine bedeut-
samen Unterschiede. Ermittelt man die durchschnittlichen Rangplätze, so 
erhält 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 
III 2,75 2,00 3,50 
IV 3,75 4,00 3,50 

Abb. 103: Durchschnittliche Rangplätze der Selbstbewertungen der Vortragssituation 
durch die Teilnehmer 

Auffälligste Ergebnisse der Abbildungen 102 und 103 sind m.E. die 
Selbstüberschätzung der Gruppe III gerade bei der Argumentation, ge-
koppelt mit einer Unterschätzung der Wirksamkeit des eigenen Auftretens, 
sowie die Überschätzung bei den emotionalen Aspekten der Gruppe II rela-
tiv zu den anderen Gruppen. Dabei gibt gerade die Gruppe II bezogen auf 
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die Urteile des Prüferteams die übereinstimmendsten Selbst bewertungen 
der emotionalen Aspekte ab. Hier zeichnen sich äußerst komplizierte Ana-
lyse- und Interpretationsprobleme zwischen Fremd- und Selbstbild ab, 
denen in dieser Arbeit nicht weiter nachgegangen werden kann. Eine Eirulld-
sätzliche Anmerkung soll jedoch gemacht werden, weil sie einen Aus-
gangspunkt des Projekts (Selektion nicht nach Leistung, sondern nach Emo-
tionaler Befindlichkeit) unmittelbar berührt und zugleich verdeutlicht, daß 
Bewertungsprozesse in der Hochschule dagegen keineswegs gefeit sind 
(Abbildungen 104 und 105). 

RARGU RAUFTR RANGST 

RLOE .69-- .30- .04 
RARGU .41-- - .12 
RAUFTR .44--

Abb. 104: Korrelation der Selbstbewertungen der Vortragssituation durch die Teilneh-
mer (nur Gruppen II und III; n = 40); • = signifikant auf dem 5%·Niveau, •• = signifikant auf dem 1 %-Niveau 

Die TN berichten, daß sich ihre erkennbaren Angstmerkmale durchaus auf 
das eigene Auftreten auswirken. Sie stellen auch Beziehungen zwischen ih-
rem Auftreten und ihren Selbsteinschätzungen der kognitiven Aspekte her. 
Eine Beziehung jedoch zwischen erkennbaren Angstmerkmalen und den kogni-
tiven Leistungen schließen sie gewissermaßen aus. Das Prüferteam stellt indes 
diese Beziehung deutlich her (Abbildung 105): 

VARGU VAUFTR VANGST 

VLOE .91-- .67-- .39--
VARGU .73-- .36-
VAUFTR .54--

Abb. 105: Korrelationen der Vortragsbewertungen durch das Prüferteam (nur für die 
Gruppen II und 111; n = 40); • = sIgnifikant auf dem 5%-Niveau, •• = signifikant auf dem 1 %-Niveau 

Der Verdacht besteht, daß das Wahrnehmen der Argumeote und die Ein-
schätzung der Lösungsbrauchbarkeit bereits deutlich in positiver wie negati-
ver Weise durch die Persönlichkeitswahrnehmungen vorgefiltert worden 
sind. Zusammen mit den Ergebnissen des vorigen Abschnitts werden hierin 
Validierungsaspekte für Selektions prozesse in Lehr-Lern-Prozessen sichtbar, 
wie ich sie in meiner Dissertation (SEMBILL 1984a) erörtert habe. 
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6.2.2.3.3 Leistungsfeststellung durch die Universität 

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 hö-
herwertigere i.S. des Berechtigun[iswesens gewählt. Inhaltlich beziehen sich 
diese Noten also auf die verschiedensten Fächer und Fächerkombinationen, 
repräsentieren also gewissermaßen die an den Studiengängen Wirt-
schaftspädagogik beteiligten Fächer. Die Abbildung 106 zeigt, daß es zwi-
schen den Gruppen zum Zeitpunkt der Ausgangserhebung keine statistisch 
bedeutsamen Unterschiede gibt. 

Gruppe n Zensur 2 
X 

Gesamt 69 2,68 
------- --- ---------

I 7 2,44 1 

II 18 2,67 3 

III 18 2,61 2 

IV 26 2,80 4 

Abb. 106: Durchschnittliche Zensuren der Ausgangserhebung 
Polung: 1 = positiv; 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen 

Daß die Kontrollgruppe im Notendurchschnitt etwas abfällt, mag seinen 
einfachen Grund darin haben, daß der Anteil dieser Gruppe, der noch nicht 
oder gerade erst das Vorexamen hat, deutlich größer ist als bei den anderen 
Gruppen und damit die Zahl der Neigungsfächer deutlich eingeschränkt 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 gegenüber: 

Gruppe n Zensur 1 Zensur 2 Veränderung 
X- x 

Gesamt 43 2,78 2,61 positiv * ------- --- --------- --------- -------------------
I 7 2,83 2 2,44] positiv tu 2 : 0,29 
II 18 2,87 3 2,67' positiv * 
III 18 2,67'1 2 ,61~ ---

Abb. 107: Vergleich der durchschnittlichen Zensuren vor der Eingangserhebung mit 
denen vor der Ausgangserhebung 
Polung: 1 = positiv; 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplätze der Gruppen 

Es zeigt sich ein Rangplatztausch zwischen der ersten und dritten Gruppe. 
Die Veränderung ist insgesamt signifikant positiv, wobei diese Entwicklung 
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allein von den Gruppen I und II bestimmt wird. Die Frage, ob für die Inter-
pretation "trotz" oder "gerade wegen" der zusätzlichen intensiven Belastungen 
durch das Forschende Lernen zu formulieren ist, bleibt offen. Ein möglicher 
Transfereffekt sei damit aber deutlich angesprochen. 

6.2.3 Regressionsanalytische Prüfungen der Modelle 

In der Abbildung 93 wurde einleitend zum Abschnitt 6.2 ein Gesamtmodell 
skizziert, das sich aus einer ganzen Reihe von Einzelmodellen zu-
sammensetzt. Diese werden mit ihren Ergebnissen in diesem Abschnitt dar-
gestellt. 
Einige theoretische und technische Vorbemerkungen scheinen notwendig 
zu sein: 
(1) Optisch könnte man den Eindruck gewinnen, daß die Vorhersage oder 

die Erklärung 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.o.). Streng genommen, läßt sich 
diskutieren, ob die Zensur überhaupt als abhängige Variable in das 
Modell aufgenommen werden darf, wurde doch ausdrücklich nach be-
reits erhaltenen Zensuren gefragt. Hier wird den in der Schulangst-
forschung üblichen Darstellungen gefolgt, wenn es um die Erklärung 
von Leistungen - hier im Rahm'en des definierten Analytischen Ideal-
typus (AlT), während der Vorträge, in der Selbstbewertung und (auf 
einer gesonderten Stufe) um die Leistungen in einer Universität -
durch Persönlichkeitsmerkmale geht. 

(2) Gerechnet wurden schrittweise Regressionen (stepwise; SPSSX); die 
Aufnahme von weiteren unabhängigen Variablen in das jeweilige Mo-
dell wurde abgebrochen, wenn der zusätzliche Erklärungsanteil auf 
dem 5%-Niveau nicht mehr signifikant war. Aufgrund der statistischen 
Voraussetzungen wurden die Analysen nur für 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 Korrelationskoeffiz,ienten vorgenommen (wegen möglicher Verän-
derungen der Gewichtetheit und des Anteils einzelnder unabhängiger 
Variablen im regressionsanalytischen Modell durch Aufnahme neuer 
Variablen in die Modellrechnung: KERLINGER / PEDHAZUR 1973, S. 
63, 77, 98 et passim; s. auch opp / SCHMIDT 1976). Für das jeweilige 
Modell werden das multiple R, R2 und das adjustierte R2 angegeben. 
Soweit graphische Darstellungen gewählt werden, sind diese pfadanaly-
tischen Darstellungen nachempfunden. Daß es sich nicht um Ursache-
Wirkungsanalysen handelt, hat die Vorbemerkung (1) unterstrichen. 
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(3) Es wurde in einer Reihe von Vorprüfungen, in einem Stadium, in dem 
noch keine komprimierten Faktorscorevariablen vorlagen, festgestellt, 
daß die Variablen "Denksportprobleme" (als Intelligenzindikator) und 
die Länge der Studiendauer keinen signifikanten Einfluß auf die ein-
zelnen Modelle hatten. Sie werden daher hei den Regressionsmodellen 
nicht mehr berücksichtigt. Um ihren möglichen Einfluß auf die Grupp-
energebnisse zu prüfen, wurden beide jedoch als Kovariate bei den va-
rianzanalytischen Prüfungen berücksichtigt (s.u.). 

Die Darstellung erfolgt zunächst wieder unter einem geringen Auflösungs-
grad an Komplexität, indem zunächst das Gesamtmodell zu erfassen ver-
sucht wird. Nach der Vorbemerkung (3) reduziert sich das Modell seitens 
der unabhängigen Variablen auf die Variablen zur Emotionalen Be-
findlichkeit und die Variablen zur objektiven fachwissenschaftlichen Kom-
petenz. Die Abbildung 108 expliziert die ModellvariabJen: 

Prüfungsangst 2 (PA2) 
Besorgtheit (worry) 2 (WOR2) 
Aufgeregtheit (emotionality) 2 
(EM02) 
Selbstbild 2 (582) 
Subjektive Kompetenz 2 (SK2) 
Anspruchsniveau 2 (AN2) 
Motivationsstärke 2 (MS2) 

Problemorientierung und 
Emotionale Distanzierung 
(Facbwal) 
Fluchttendenz und selbstab-
wertung (Facbwa2) 
Selbstbezogene Angstauslösung, 
-erscheinungsweisen und 
-stabilisierung (Facrsl) 
Fremdbezogene Angstauslösung, 
-erscheinungsweisen und 
-stabilisierung (Facrs2) 

Wissen (Facwisl) 
Begründete inhaltlich-thema-
tische Komplexität {Fachwis2) 
Fachwissenschaftlicher Gehalt, 
Vernetzung (nHeikon) (HSGVT4) 
Relationale thematische 
Komplexität (I1Unterrichts-
strukturen") (USGRTKG) 

uv 

Gesamt-Informations-
gesarntgehalt (AITG) 

Lösungsbrauchbarkeit 
(VLOE) 
vortragsargurnentation 
(VRAGU) 
Persönliches Auftreten 
(VAUFTR) 
~ngstmerkmale (VANGST) 

Lösungsbrauchbarkei t 
(RLOE) 
vortragsargumentation 
(RARGU) 
Persönliches Auftreten 
(RAUFTR) 
Angstmerkmale (RANGST) 
Erleben der Testsitua-
tionen im Verg leich zu 
den T"stangaben (RSVTERL) I 
Erleben der vortrags- I 
situation (RERLE8) I 

I 
I 
I 
I 

Zensur 2 
( Z2) 

AV bzw. UV AV 
l. Stufe 2. Stufe 

Abb. 108: Explikation der Modellvariablen, die in die regressionsanalytischen Prüfungen 
eingehen (vgl. auch Abb. 95); 
UV = unabhängige Variablen; AV = abhängige Variablen 
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Die ersten bei den Prüfungen schließen mit ein: 
(la) Variablen zur Emotionalen Befindlichkeit, objektive fachwissen-

schaftliche Kompetenz, AITG und die Vortragsvariablen (Bewertun-
gen durch das Prüferteam); 

(lb) Wie (la), 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 Z2 .65 .43 .41 
Facwisl -.33 

(lb) SK2 -.46 Z2 .63 .40 .38 
Facwisl -.29 

Abb. 109: Regressionsanalysetafel für das Gesamtmodell A (Vortragsvariante ) und das 
Gesamtmodell B (Recallvariante) 

Universitäre Zensuren werden im Rahmen der gewählten Gesamtmodelle 
A und B durch Subjektive Kompetenz und Wissen erklärt. Je höher (posi-
tiver) beide Variablen ausgeprägt sind, desto besser sind die Zensuren. Be-
denklich an diesem Ergebnis erscheint - mit Blick auf eine angestrebte In-
novationsfähigkeit in dynamischen, vernetzten und komplexen Situationen -
, daß gerade Problemorientiemng, inhaltliche und relationale Komplexität kei-
nen signifikanten Beitrag zur Erklänmg von Zensuren leisten. 
Die nächsten Prüfungen blenden die Persönlichkeitsmerkmale i.w.S. aus 
dem Gesamtmodell aus. Geprüft wird, ob die Leistungsbewertungen durch 
das Forscherteam, das Prüferteam oder die TN selbst einen Erklä-
rungsbeitrag hinsichtlich der erhaltenen Zensuren leisten können. 

UV Beta AV Mult. R R;'> adj. R' 

(2) AITG -.43 Z2 .43 .19 .18 

Abb. 110: Regressionstafel für den Einfluß von Leistungen der Ausgangserhebung und 
Zensuren 

Lediglich der Gesamt-Informationsgesamtgehalt hat diesbezüglich einen 
bedeutsamen Erklärungsanteil: Je höher dieser ist, desto besser ist auch die 
Zensur. Das ist insofern wichtig, als der AlTG in unseren Opera-
tionalisierungen als Indikator für Vernetzung, also strukturiertes geplantes 
Handeln, verstanden wird. Durch diesen Erkliimngsbeitrag wird auch die 
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pragmatische Komponente dieser Variablen hervorgehoben. Allerdings wird sie 
- wie gesehen - im Gesamtmodell absorbiert. 
Die Persönlichkeitsmerkmale i.w.S. für sich genommen, also unter Aus-
blendung der Leistungsbewertungen, führt zu der gleichen Ergebnistafel 
wie die Modellrechnung (lb). So läßt sich bezogen auf die Zensuren das 
Ergebnis graphisch wie folgt präsentieren: 

-.44/- .46 
SK2 1 

- .43 
AITG > Z2 

IFaCWiSl! 
-.33/-.29 t 

Abb. 111: Direkte signifikante Erklärungsanteile an universitären Zensuren 

Zu prüfen ist, welche Persänlichkeitsmerkmale den AITG direkt beeinflussen 
und damit indirekt auch die Zensuren. Dies wäre gleichzeitig auch der erste 
Prüfschritt der Erklärungsanteile der Persönlichkeitsmerkmale auf die Vari-
ablen der Leistungsbewertungen: 

UV Beta AV Mult. R R~ adj. R' 

( 3) Facwisl .42 AITG .75 .57 .54 
USGRTKG .30 
Facwis2 .27 
Facbwal .19 

Abb. 112: Regressionsanalysetafel für den Einfluß von Persönlichkeitsmerkmalen 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 
EM02 -.28 

(4d) USGRTKG -.29 VANGST .43 .19 .16 
SK2 -.28 

Abb. 113: Regressionsanalysetafel für den Einfluß von Persönlichkeitsmerkmalen auf die 
Leistungsbewertungen durch das Prüferteam 
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Der Gesamt-Informationsgesamtgehalt wird wiederum deutlich von Wissen 
geprägt, dazu kommen erfreulicherweise in sehr bedeutsamer Ausprägung 
inhaltliche und relationale Komplexität sowie Problemorientierung und 
Emotionale Distanzierung als kognitive Bewältigungsformen von Lei-
stungsangst, und zwar so, daß jeweils positive bzw. überdurchschnittliche 
Ausprägungen mit hohen Werten des AITG korrelieren. 
Die nächsten Teilmodelle untersuchen den Einfluß der Persönlichkeits-
merkmale auf die je zwei kognitiv und emotional aspektierten Bewertungen 
durch das Prüferteam (Abbildung 113). 
Wissen leistet den einzigen signifikanten Erldärungsbeitrag für die bewerte-
ten kognitiven Aspekte Lösungsbrauchbarkeit und Argumentation im Vor-
trag. Je höher Subjektive Kompetenz, Motivationsstärke und je niedriger 
Aufgeregtheit ausgeprägt sind, desto positiver sind die Bewertungen der 
emotionalen Aspekte durch das Prüferteam. Auffällig ist, daß relationale the-
I1Ultische Komplexität für beide emotionalen Aspekte einen deutlichen Er-
klärungswert für die Bewertungen durch das Priiferteam hat Ge höher, desto 
gelungener das Auftreten), obwohl dieser eher im Zusammenhang mit der 
Bewertung kognitiver Leistungen zu erwarten gewesen wäre. Damit bestäti-
gen sich allerdings gleichzeitig einige Überlegungen, die im Zusammenhang 
der Interpretation der deskriptiven Daten vorgenommen wurden ("analog 
zu schulischen Selektionsprozessen"): So die Auffälligkeiten in den Lei-
stungsunterschieden zwischen den Gruppen II und III gerade in den streß-
trächtigsten Situationen (also besonders auch in der Vortragssituation), mit 
der tendenziellen Überbewertung der Gruppe III und analog dazu der Un-
terbewertung der Gruppe II. Es bestätigen sich die Annahmen, daß 
(1) sich das Prüferteam vor allem vom Wissen beeindrucken ließ (Vorteil 

für die Gruppe III gegenüber der Gruppe II); 
(2) sich eine ungünstige Emotionale Befindlichkeit unter zunehmender 

Streßinduzierung vor allem dort ungünstig auswirkt, wo Ungewißheit 
und Unsicherheit konstruktiv überwunden werden müssen, wie z.B. bei 
relationaler thematischer Komplexität oder beim Auftreten in einer 
überraschenden Situation (Vorteil der Gruppe III gegenüber der 
Gruppe 11); 

(3) sich das Prüferteam vom sicheren Auftreten beeindrucken ließ (Vorteil 
der Gruppe III gegenüber der Gruppe II). 

Die TN der Grnppe 11 kommen also bewertungsmäßig in mehrfacher Weise zu 
kurz, zum einen, weil ihre eher formallogischen Qualitäten zu wenig ge-
würdigt werden und zum anderen, weil ihre Schwächen durch die hohe 
Korrelation der emotionalen Aspekte mit den kognitiven Aspekten in den 
Bewertungen des Prüferteams (s. Abb. 105) gleichsam doppelt gewichtet 
werden. 
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Das Selbsterleben bzw. Selbstbewerten wird deutlich stärker von Emotio-
naler Befindlichkeit geprägt (Abbildung 114): 

UV 8eta /w Mult. R R" adj. R 

(5a) Facltlisl -.3G RLOE: .53 .28 .26 
EM02 -.33 

(Sb) WOR2 -.34 RARGU .34 .11 .10 

(SC) Facrsl -.30 RAUFTR .37 .14 .11 
l'.N2 -.25 

(5d) Facrsl -.37 RANGST .50 .25 .23 
WOR2 -.23 

(Se) Facwisl .29 RSVTERL .46 .21 .18 
Facbwal -.43 
SK2 .27 

(Sf) Facrsl .3G RERLEB .51 .26 .24 
HSGVT4 .29 

Abb. 114: Regressionsanalysetafel für den Einfluß von Persönlichkeitsmerkmalen auf die 
Selbstbewertung durch die Teilnehmer 

Wissen und thematische Vernetzung, vor allem aber Ausprägungen VOll 

Merknwlen Emotionaler Befindlichkeit vor und nach der Vortragsankündigung 
bestimmen die Selbstbewertungen. Je positiver bzw. überdurchschnittlicher 
die Emotionale Befindlichkeit ausgeprägt ist, desto positiver sind auch die 
Selbstbewertungen RLOE, RARGU, RAUFfR und RANGST. Da die Va-
riable AN2 mit in dem Kontext der unabhängigen Variablen auftritt, muß 
davon ausgegangen werden, daß eine hohe Ausprägung im Durchschnitt 
positiv zu interpretieren ist (die Interpretationsprobleme von Anspruchsni-
veau und Motivationsstärke habe ich im Abschnitt 6.2.2.1 diSkutiert) .. 
Einen interessanten Beleg zur Streßinduzierung und zur Andersartigkeit 
unseres Erhebungsverfahrens im Unterschied zur normalen Zensurenfest-
stellung bieten die Ergebnisse des Teilmodells zur Erklärung der Diskrepanz 
von schriftlichen restergebnissen und dem Erleben der Testsituationen 
(RSVTERL, Modell Se): Je stärker WISsen und subjektive Kompetenz ausge-
prägt sind, desto stärker ist die Belastung höher als erwanet gewesen. Zur Erin-
nerung: Wissen und subjektive Kompetenz sind die einzig signifikanten Er-
klärungsvariabl.en im Gesamtmodell auf die Zensuren. Diese in schulischer 
und universitärer Sozialisation erworbenen Kriterien des Leistungserstel-
lungsprozesses erwiesen sich allerdings unter den Ansprüchen, die im Zu-
sammenhang mit dem AlT formuliert wurden, allein als nicht ausreichend 
(das AlT-Modell (3), Abb. 112, unterstreicht dies). Das heißt, sie erwiesen 
sich in dieser andersartigen, anspruchsvolleren Situation ohne komplemen-
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täre Elemente als potentielle Stressoren. Das weist nochmals auf die anzu-
strebende Kongruenz von subjektiver und objektiver Kompetenz i.S. einer 
wünschenswerten Handlungskompetenz hin. Außerdem bedarf es hinsichtlich 
anzustrebender Innovationen dringlich einer Präzisierung dessen, was die ob-
jektive Kompetenz kennzeichnen und wie diese erhoben werden soll. 
Überdurchschnittliche Problemorientierung und Emotionale Distanzierung 
(RSVTERL, Facbwal bzgl. Modell Se) und selbstbezogene Angstauslösung, 
-erscheinung, -stabilisierung sowie hohe thematische Vernetzung (Facrsl 
bzgl. des Erlebens der Vortragssituation, RERLEB, Modell Sf) geben posi-
tive Hinweise zur Reduzierung des Streßeriebens in der von uns gewählten 
Leistungserstellungssituation. 

rl 
-.44/-.46 

5K2 
-.33/-.29 

,-j FacwiSl: 1 
.42 -.43 

'I AlTG I 

.30 J .HUSGRTKGI 

T i FacwiS21 
.27 

T i FaCbwall 
.19 

1 Z2 1 
-.33 >EJ 
-.29 

) I VARGU I 

I 
-.31 

M52 
-.36 "" > IVAUFTR I 
-.28 I EM02 I l' 

I 

-.29 

-.28 
.> jVANGST I 

~. 

Abb. 115: Zusammenfassende Graphische Darstellung der regressionsanalytischen 
Teilmodelle (la) bis (4d) (Abbildungen 109 bis 113) 

Es zeichnen sich in der Gesamtinterpretation der vorliegenden Modelle nun 
deutliche Analogien zu den .. Untersuchungen ab, die für die Projektgenese 
von Bedeutung waren. Ahnlieh wie bei den wechselseitigen Per-
sönlichkeitsbeurteilungen von Lehrern (Betonung der Mitarbeit und Be-
gabung von Schülern) und Schülern (Beklagen der fehlenden Emotionalen 
Beziehung und Hervorheben einer positiven Unterrichtsatmosphäre ) sind 
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auch bei Dozenten und Studenten die Leistungsbeurteilungen in gewisser Weise 
konträr: Das Prüferteam reagiert positiv auf vorhandenes Wissen und ge-
konnten Umgang mit Unsicherheit, während die positiven Selbst-
bewertungen auf seiten der Studenten sowohl mit gut ausgeprägtem Wissen 
als auch mit geringer Besorgtheit, geringer Aufgeregtheit, selbstbezogener 
Angstaus!ösung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung sowie hohem An-
spruchsniveau zusammenhängen. 

r-1 c:p I - -l-l/- . ··tf;' 

•• I - 33/- :9 

IFacwislL I .42 - " ,I AITG J 
.20 T LUSGRTKG' 

T I FaCWiS21 
.::'7 

1 .'9 I J rHFaCbwal :2 
- 26 

'-lL 

~ 
. 33 

'I RLOE J 

-.34 
> J RARGU ! rl WOR2 L 

I 

-.30 
J I ~ I RAUFTR I I Facrsl , I 

-.37 
-~ 

-.25 I l AN2 

-.23 J., 

+ANGST I 
-.43 

.27 
) I RSVTERLf 

.29 T 

.29 I HSGVT4 I >!RERLEB I 

.36 ']' 

Abb. 116: Zusammenfassende Graphische Darstellung der regressionsanalytischen 
Teilmodelle (la) bis (3) sowie (5a) bis (5f) 
(Abbildungen 109 bis 112 und 114) 

Gewissermaßen als Brücke zwischen Fremd- und Selbsturteilen fungien das 
WISsen. Folgerichtig hat dieses auch einen starken Einzeieinfluß auf die ob-
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jektive Bewertung (AITG) durch das Forscherteam68• Indizien für die Vali-
dität des AITG sind weiterhin darin zu sehen, daß neben Wissen und in-
haltlicher wie relationaler Komplexität auch ein konstruktiver Aspekt der 
Leistungsangstbewältigung (Problemorientierung und Emotionale Di-
stanzierung) mit Eingang in das Erklärungsmodell gefunden haben, also 
sowohl Aspekte der Prüfenden als auch der Geprüften erfaßt werden. Dar-
überhinaus erklärt dieses Leistungsmaß unter Ausblendung der Persön-
lichkeitsmerkmale als einziges einen signifikanten Varianzanteil der erhal-
tenen Zensuren. Das AITG-Tei/modell klärt auch den größten Anteil an Vari-
anz auf (54%). 
Die Abbildungen 115 und 116 stellen die Ergebnisse in einer Graphik zu-
sammenhängend dar. Der Übersichtlichkeit 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 Persönlichkeitsmerkmale untereinander sowie der 
Leistungsbewertungen untereinander sind im Dok.bd. III der Arbeit in Ma-
trixform aufgeführt. 

6.3 Einfluß 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 (AlT) und 
zu Persönlichkeitsmerkmalen im weitesten Sinne. 

Darüber hinaus werden Datenreduktionen zu den fachwissenschaftlichen 
Aspekten des Kriteriums Handlungskompetenz und im Variablenbereich 
Emotionaler Befindlichkeit vorgenommen. 
Gezeigt werden konnte mit Hilfe varianzanalytischer Verfahren, daß die 
Gruppenzugehörigkeit und die Testsituationen einen signifikanten Einfluß 
auf den Gesamt-Informationsgesamtgehalt (AITG) haben (s. Abschnitt 
6.1.1.2.2). Ebenso wurden die Einflüsse von fachwissenschaftlichen Aspek-
ten und Emotionaler Befindlichkeit auf Leistungen, die auf vier verschie-
denen "Ebenen" definiert wurden, geprüft. 
Zur Prüfung der Haupthypothese stehen noch zwei wichtige Ergebnis-
konstellationen aus: 

68 Auch wenn, sich bzgl. des Fachwissens die zent~ale Stellung von Beta-Gewicht und Korrelation deckt, so zeigt d!e 
folgende LIste der Korrelationskoeffizienten die berechtigte Warnung von KERLINGER / PEDHAZUR, die 
unkontrollierte Interpretation der Beta·Gewichte betreffend (s.o.): AlTG·Fachwisl = .60; AITG-USGRTKG = .57; 
AITG-Facwis2 = .22; AlTG·Pacbwn = .32. In Abb. 112 wird für USRTKG und Facwis2 ein erwa gleich großer 
Enfluß auf AITG ausgewiesen; den kleinsten Einfluß haUe dort Facbwa 1. 
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(1) Vor dem Hintergrund von Ergebnissen zur Problemlöseforschung 
sollte der lntellip,enzindikator hinsichtlich seines Einflusses auf un-
terschiedliche Datenkonstellationen in den Gruppen geprüff werden. 
Dasselbe sollte mit der Variablen Studicndaucr geschehen; zum einen. 
weil ein positiver Effekt auf qualitative fachwissenschaftliehe Aspekte 
hätte vorliegen können, zum anderen, weil die TN der Gruppe I sich in 
signifikant höheren Semestern befanden als die TN der anderen Grup-
pen. 

(2) Hinsichtlich des global festgestellten signifikanten Einflusses der 
Gruppenzugehörigkeit auf den AITG und der für alle TN insgesamt 
festgestellten Einflüsse auf die Variablen der vier definierten Lei-
stungsebenen fehlen Prüfungen hinsichtlich der Gruppenunterschiede. 

Gerechnet wurden zunächst einfaktorielle, univariate Kovarianzanalysen mit 
orthogonalen Kontrasten (Manova, SPSSX). Dabei waren die unabhängige 
Variable (Faktor) die Gruppenzugehörigkeit, die jeweilige abhängige Va-
riable ein Leistungsaspekt und die Kovariaten die Variablen Denksportpro-
bleme (als InteIligenzindikator) und Semesterzahl. Folgende orthogonalen 
Kontraste wurden gebildet: 
(1) Gruppe I gegen Gruppen 11, III, IV; 
(2) Experimentalgruppen (I, 11, III) gegen Kontrollgruppe (IV); 
(3) Gruppe Ir gegen Gruppe III. 
Für die erste Ergebnisskonstellation (bezüglich der Kovariaten) kann fest-
gestellt werden: In allen durchgeführten Analysen gibt es keinen auch nur 
annähernd signifikanten Einfluß von "Intelligenz" und "Studiendauer" auf 
die definierten Leistungsvariablen. 
Für die Prüfung der Gruppeneinflüsse reichte es daher aus, auf die entspre-
chenden einfaktoriellen, univariaten Varianzanalysen zurückzugehen. Die Er-
gebnisse finden sich in Abbildung 117. 
Einige Ergebnisse sollen hervorgehoben werden, wobei nichtsignifikante Ef-
fektgrößen von F größer 2 mit berücksichtigt werden (s.o., S. 222). Es erge-
ben sich für die Fremdbewenungen: 
(1) Die TN der Gruppe I unterscheiden sich bedeutsam von den TN der 

anderen Gruppen sowohl bei den Leistungsfeststellungen durch das 
Forscherteam als auch bei den Leistungsfeststellungen durch das Prü-
ferteam. 

(2) Die TN der Experimentalgruppen unterscheiden sich von den TN der 
Kontrollgruppe lediglich bei den kognitiven Bewertungen durch das 
Prüferteam. 

(3) Die TN der Gruppe III unterscheiden sich (positiv) von den TN der 
Gruppe II in der Bewertung des Auftretens beim Vortrag durch das 
Prüferteam. 
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(4) Hinsichtlich der universitären Zensuren gibt es keine bedeutsamen Un-
terschiede zwischen den gewählten Kontrasten. 

orthogonale Sig. 
Kriterium Kontraste F von F 

AITG (1 ) Gruppe I gegen 
Gruppen 11, III, IV 3.30 .074 

(2 ) Experimentalgruppen 
gegen Kontroll-
gruppe 1.24 .270 

(3 ) Gruppe II gegen 
Gruppe III 1.84 .179 

VLOE ( 1) 6.31 .014 
(2) 4.45 .039 
(3) .45 .506 

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 

Z2 (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 .777 

RANGST (1 ) 2.32 .132 
(2) .02 .887 
(3) 2.05 .157 

Abb. 117: Varianztafel für die einfaktoriellen, univariaten Analysen zur Prüfung der 
Gruppeneintlüsse auf die Leistungsvariablen 
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Kriteriums- orthogonale MultivariFlt Sjg. Univariat Sig. 
variablen Kontraste F von F F' von F 

VLOE (a) (1 ) Gruppe I gegen (al 6.75 .012 
AITG (b) Gruppen II, IlI, IV 3.41 .039 (b) 3.19 .078 

( 2) Experimentalgruppen 
gegen Kon t roll- (a) 5.62 .02l 
gruppe 2.96 .058 (b) .64 .425 

(3 ) Gruppe 11 gegen (a) .46 .500 
Gruppe III .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 .086 (a) 4.45 .039 
(b) .44 .511 

(3) 1. 45 .242 (a) .45 .506 
(b) 2.72 .103 

AITG (a) ( 1) 3.07 .053 (a) 3.19 .078 
VAUFTR (b) (b) 4.94 .030 

(2 ) .51 .606 (a) .64 .425 
(b) .70 .403 

(3 ) 1. 76 .181 (a) 1. 93 .170 
(b) 2.74 .102 

AITG (a) (1 ) 2.45 .072 (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 für die einfaktoriellen, multivariatell Analysen zur Prüfung der 
Gruppeneinllüsse auf die Kombination dreier zentraler Fremdbewertungen 

Für die Selbstbewertungen werden lediglich Tendenzen sichtbar: 
(1) Die TN der Experimentalgruppen unterscheiden sich von den TN der 

Kontrollgruppe in der Selbsteinschätzung der kognitiven Vortragslei-
stungen. 

(2) Sowohl die TN der Gruppe I gegenüber allen anderen TN als auch die 
TN der Gruppe II gegenüber den TN der Gruppe III unterscheiden 
sich hinsichtlich der Selbsteinschätzung "erkennbarer Angstmerkmale". 



278 Dellef SembilJ: ProblcmlOsef3higkeil, Handlungskompetenz, Emotionale Befindlichkeit 

In einem abschließenden multivariaten Prüfschritt sollen als abhängige Va-
riablen die drei Leistungsmaße kombiniert werden, die die deutlichsten Un-
terschiede zwischen den Kontrasten aufwiesen: AITG, VLOE (als kognitive 
Komponente) und VAUFfR (als emotionale Komponente)<'". Damit soll 
gezeigt werden, daß 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 können zusammenfassend interpretiert wer-
den: 
(1) Die TN der Gruppe I kommen gleichermaßen 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 für die TN der Experimen-
talgruppen gegenüber den TN der Kontrollgruppe. Allerdings muß mit 
Hinweis auf die univariaten Effekte (s. auch Abb. 117) gesagt werden, 
daß dieses Ergebnis im wesentlichen durch den kognitiven Aspekt im 
Urteil durch das Prüferteam (VLOE) verursacht wird. Es kann nicht 
als Indiz für Flexibilität verstanden werden, sondem eher als eines der In-
ternalisierung der Bedeutung von Wissen als zentraler Lei-
stungsanforderung. 

(3) Zwischen den TN der Gruppen II und III können hier keine Unter-
schiede festgestellt werden. 

Für die Haupthypothese bedeuten die Ergebnisse dieses Abschnitts eine Bestäti-
gung in zwei Teilaspekten: Ein deutlicher Erfolg für die TN der Gruppe I und 
damit für das Forschende Lernen sowie eine Überlegenheit der TN der Experi-
mentalgruppen gegenüber den Normal-Studierenden hinsichtlich der zentralen 
Anforderungen durch Prüfer. Eine zusammenfassende Interpretation erfolgt 
im letzten Kapitel. 

69 Alle multivariaten Modelle, die die Zensur als abhängige Variable mit aufgenommen hatten, zeigten nichtsignifikame 
Effekte. 
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7. Zusammenfassung 

Es geht in dieser Arbeit um die Idee. die Realisierung und die Evaluation 
Forschenden Lernens im Diplom-Studiengang Wirtschaftspädagogik. For-
schendes Lernen sollte in der Ausbildung als komplexer Problemlöseprozeß 
angelegt werden und Studenten dabei ermöglichen, 

Lernen für sich und für andere - und mit anderen - zu organisieren; 
ihren Problemlöseprozeß überprüfbar zu machen bzw. selbst zu über-
prüfen, um ihn zu begründen und rechtfertigen zu können. 

Bezogen auf die übergreifende Dimension "Wertewandel und Innovatio-
nen" wurden positive Ansätze für Forschendes Lernen in verschiedenen 
Praxisfeldern und auf unterschiedlich wissenschaftlichem Reflexionsniveau 
aufgegriffen. Stärker wurden aber die auszumachenden Paralysierungseffekte 
beim Umsetzen dieser Ideen in praktisches Handeln in Wirtschaft, Bildungs-
politik und (schulischen) Aus- und Weiterbildungsprozessen diskutiert: 
Qualitätszirkel, Führungskonzeptionen, Schlüssel qualifikationen, Selek-
tionsprozesse in kaufmännischen Schulen wären hier nur als Stichworte zu 
nennen. 
In diesen Konzeptionen und Prozessen sind Problemlösefähigkeit und 
Handlungskompetenz wichtige Zielgrößen; gleichzeitig führen dort aber 
auch die Nichtbeachtung oder gar die explizite Ausblendung von Aspekten der 
emotionalen Befindlichkeit mit zu den hervorgehobenen negativen Effekten. 
Maßgebend für diese Zirkularität ist die Annahme, daß Emotionale Befind-
lichkeit und Problemlösefähigkeit bzw. Handlungskompetenz nichts mitein-
ander zu tun hätten. In einer Auseinandersetzung mit den vorfindbaren Ar-
gumentationen wird in der vorliegenden Arbeit versucht, innovati-
onsfärdemde 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; 
Identitätsbildung; 
Nicht wohl-definierte ("echte") Probleme; 
Problemlösungsprozeß; 
Beteiligtsein; 
Selbstverantwortung; 
Laterale Kooperation. 

Leitidee der anzustrebenden Umsetzungsbemühungen ist, daß die Verfol-
gung der im Wertewandel zum Ausdruck kommenden individuellen Ziele 
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nicht nur im pädagogisch-didaktisch-psychologischen Handlungsbereich 
Vorteile bringen, sondern durchaus auch zur besseren ökonomischen Zie-
lerreichung beitragen kann, wenn 

der hier aufgezeigte Zusammenhang analytisch zur Kenntnis genommen 
wird und 
zugleich die für seine Überwindung erforderlichen institutionellen Be-
dingungen gesetzt werden. 

Hier liegt auch ein möglicher wirtschafts pädagogischer Beitrag zur ökonomi-
schen Theorie: Die institutionellen Bedingungen unter einem pädagogischen 
und zugleich lehr-lern theoretischen Aspekt bestimmen und damit auch Ge-
lingungsbedingungen formulieren zu helfen. Hierzu gehören auch die beiden 
Prämissen dieser Arbeit: 
(1) Handlungen werden in ihrer Ganzheitlichkeit verstanden. Dazu gehört 

ein Menschenbild, das sowohl von einem (subjektiven) Wissen als auch 
von der kognitiven Konstruktivität, Reflexivität, (begrenzten) Autono-
mie und prinzipiellen Handlungsfähigkeit des Individuums ausgeht. 
Hinter der letztgenannten Fähigkeit (zielgerichtetes Verhalten zu reali-
sieren) steht eine integrierte Persönlichkeitsvorstellung: die Annahme 
des Zusammenwirkens von Kognition, Motivation und Emotion. Ein 
solches Verständnis wird als integrative Menschenbildannahme be-
zeichnet. 

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

das Ergebnis der jeweiligen Zustandsanalyse akzeptieren, 
sich mit dem angestrebten Ziel identifizieren können, 
die Mittel für gerechtfertigt halten und 
sich zutrauen, den Einsatz der Mittel handelnd zu realisieren. 

Daß diese Prämissen weder subjektivistisch noch kognitivistisch zu in-
terpretieren sind, sollen zum einen die genannten acht Merkmalsbereiche 
Forschenden Lernens ausschließen, zum andern die dem Forschenden Ler-
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nen unterliegenden Zielgrößen Problemlösefähigkeit, Handlungskompetenz 
und Emotionale Befindlichkeit. Diese werden ausführlich begründet und in 
ihren Wechselwirkungen diskutiert. Sie sind gleichzeitig auch Kriterien für 
den Erfolg Forschenden Lernens und müssen daher als Kon-
struktionsgrößen für die zu entwickelnden Überprüfungsverfahren und -in-
strumente berücksichtigt werden. 
Es kristallisiert sich Handlungskompetenz als die die Problemlösefähigkeit um-
fassende Disposition heraus. Schwierigkeiten bei den für die Operationa-
lisierungen notwendigen Präzisierungsversuchen bereiten die in der Li-
teratur anzutreffenden Definitionen: Es wird vielfach nicht deutlich, ob es 
sich um eine subjektive Einschätzung oder um eine objektive Anforderung 
bzw. Bewertung dieser internen Disposition oder Verlaufsqualität handelt. 
Dabei ist genau die Frage der Kongruenz von subjektiver und objektiver Kom-
petenz, und wie diese auf möglichst hohem Niveau harmonisiert werden 
kann, von elementarer Bedeutung für Lehr-Lern-Prozesse, so auch für For-
schendes Lernen. Gleichzeitig sind daran wichtige lernorganisatorische Ent-
scheidungen gekoppelt,die sich auf die Art der vorgegebenen Probleme, 
Handlungsspielräume, Gestaltungsmöglichkeiten und die dazu kompatiblen 
Kontrollprozesse beziehen. 
Als "handlungskompetent" i.S. der innovativen Erfordernisse werden 
schließlich die Individuen bezeichnet, bei denen die subjektive und die ob-
jektive Kompetenz groß ist und beide Kompetenzen in hohem Maße kon-
gruent sind. Gleichzeitig wird gezeigt, daß es keine emotionsfreie Informati-
onsverarbeitung gibt, schon gar nicht, wenn es i.S. problemlösenden 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 Diplomprüfungsord-
nung realisiert. Die entsprechenden Veranstaltungen hatten Projektcha-
rakter, das Projekt selbst den Arbeitstitel "Angstbewältigung", womit sowohl 
die vernachlässigte Rolle als auch die berufsrelevante Qualifikation Emo-
tionaler Befindlichkeit für alle Lehr-Lern-Prozesse hervorgehoben wurde. 
In einem experimentellen Design wurde der Erfolg Forschenden Lernens zu 
evaluieren versucht. Es gab drei Experimentalgruppen (I, 11, III) und eine 
Kontrollgruppe (IV), deren Teilnehmer Repräsentanten des Normal-
studienganges waren. Bei den Experimentalgruppen war Gruppe I die 
Hauptzielgruppe, deren Teilnehmer nach dem Konzept Forschenden Ler-
nens arbeiteten und initiativ für die Gruppen Il und III tätig wurden: Sie 
veranstalteten ein Semester lang sogenannte Kontaktgruppengespräche, 
über die die Teilnehmer der Gruppe II mittelbar in die Konzeption ein-
gebunden wurden, und sie entwickelten ein Diskussions- und Übungsmate-
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rial, das in den Kontaktgruppen eingesetzt wurde und der Gruppe III zum 
(möglichen) 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-
gruppengespräche statt. Dabei wurde anhand von Handlungssituationen 
zum bzw. im sozialen Kontext (schriftliche Bearbeitung und eine kurzfristig 
als Vortrag angekündigte Simulation einer mündlichen Examensprüfung) 
unter Streßinduzierung die Handlungskompetenz zu ermitteln versucht. Die 
Haupthypothese behauptete - unter .Ausschluß von Selbstselektionseffekten 
bei der Konstituierung der Experimentalgruppen -, daß der Erfolg der 
Gruppe I > Gruppe 11 > Gruppe III > Gruppe IV ist. 
Die Unterhypothese besagte, daß Emotionale Befindlichkeit Lernen und 
die dadurch erworbene Handlungskompetenz beeinflußt, was insbesondere 
in als Belastung erlebten Situationen deutlich werden sollte. Die Neben-
hypothese ging davon aus, daß - falls Veränderungen der Emotionalen Be-
findlichkeit überhaupt auszumachen wären - 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. Auffällig sind zwei Variablen: Die Studierenden ha-
ben ein überdurchschnittlich positives Selbstbild, sind dagegen aller-
dings auch überdurchschnittlich besorgt. Dies ist nur ein kleiner Hin-
weis für emotionale Kompensationsmuster, die Studierende in ihren 
langjährigen, letztlich erfolgreichen Streß- und Angstbewältigungen 
erworben haben: Mehrfach lassen sich in unserer Stichprobe 
"klassische" Ergebnisse vom wechselseitigen Bezug der Leistungsangst und 
Leistungsmotiviertheit nicht bestätigen, was auch als Argument für das 
.übergeordnete Konstrukt der Emotionalen Befindlichkeit angesehen 
werden kann. 
Das Ergebnis eines Rekonstruktionsversuches der subjektiven Ursa-
che-Wirkungszusammenhänge der Teilnehmer zu Beeinträchtigungen 
oder Bewältigungen von Prüfungssituationen zeigt, daß Studierende 
(sich als) Lernende in einer eher abhängigen und passiven Rolle sehen, 
die von äußeren Prüfungsbedingungen und sozialem Klima direkt und 
stärker noch indirekt über das dadurch erzeugte Wohlbefinden geprägt 
wird. Dieses Ergebnis ist im Hinblick auf Merkmale innovativer lern-
prozesse negativ zu bewerten, validiert aber indirekt Ergebnisse schuli-
scher Selektionsprozesse, die mit ein Anlaß des Projekts "Angstbewälti-
gung" waren. 
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(2) Trotz einer geschichteten Zufallsstichprobe und nichtsignifikanter Un-
terschiede nach dem notwendigen Nachlosungsverfahren in den drei 
Distraktoren "subjektive Kompetenz", "Besorgtheit" und "Moti-
vationsstärke" bei der Konstituierung der Experimentalgruppen II und 
UI erweisen sich die Teilnehmer der Gruppe II I als belastungl/älziger. 

(3) Die Streßwirksamkeit des gewählten Designs der Ausgangserhebung 
hat sich deutlich ausgewirkt. Dabei sei darauf hingewiesen, daß die 
Streßinduzierung rein sach- und situations bezogen war. Damit hat sich 
die formulierte Unterhypothese bestätigt. Deutlich wird dieser Effekt z.B. 
bei der Vollständigkeit der geplanten Handlungen, dem Begrün-
dungsgrad beim schwierigeren Problemfall "Unterrichtsstrukturen" 
oder der Vortragssituation, bei der sich verschlechternden Qualität des 
Wissens und den Variablen der bearbeiteten thematischen Komplexi-
tät. Bei der varianzanalytischen Prüfung war der Effekt der Testsitua-
tion auf den rekonstruierten Gesamt-Informationsgesamtgehalt 
(AlTG) deutlich größer als der ebenfalls signifikante Effekt der Grup-
penzugehörigkeit. 
In besonderer Weise ist die Grnppe II betroffen. Ihre Teilnehmer zeich-
nen sich insbesondere gegenüber den Teilnehmern der Gruppe 1II 
durch jormallogische Qualitäten aus, die interessanterweise von der 
Streßinduziernng nicht tangiert werden, aber auch durch eine hohe Be-
einträchtigung des Umgangs mit inhaltlicher und relationaler Kom-
plexität gerade bei zunehmender Streßinduzierung. Parallel dazu ver-
schlechtern sich die Bewältigungsformen. 
Obwohl sich die Emotionale Befindlichkeit bei allen drei Experimen-
talgruppen positiv, allerdings nicht abgestuft, verändert hat (s. Neben-
hypothese), gibt es (im Durchschnitt) typische Unterschiede: Das Ver-
hältnis subjektiver zu objektiver Kompetenz ist tendenziell reziprok 
zwischen diesen beiden Gruppen. Die TN der Gruppe II unterschätzen 
eher ihre objektive Kompetenz, die Teilnehmer der Gruppe III über-
schätzen diese. Damit kann die Haupthypothese in der urspn"inglichen 
Formulierung nicht bestehen bleiben. 

(4) Die Überprüfung der (eingeschränkten) Haupthypothese zeigt einen 
überzeugenden Erfolg der Teilnehmer der Groppe I und damit des For-
schenden Lernens. Diese Überlegenheit äußert sich durchgängig bei 
den formalen wie bei den fachwissenschaftlichen Aspekten der 
Handlungskompetenz, die man den Teilnehmern dieser Gruppe unein-
geschränKt im oben definierten Sinn zuschreiben kann. Diese Gruppe 
genügt als einzige sowohl der internalisierten Anforderung an Wissen 
seitens des Prüferteams (bei der simulierten mündlichen Prüfung) als 
auch dem anspruchsvolleren Maß (AITG) des Forscherteams. 
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Auch der mehrfach festgestellte "kommunikative Gewinn" der Gruppe 
11 gegenüber der Gruppe III spricht indirekt für einen Erfolg der Kon-
taktgruppengespräche im Sinne der Haupthypothese. 
Die Überlegenheit der Teilnehmer der Experimentalgruppen gegen-
über den Teilnehmern der Kontrollgruppe beruht im wesentlichen auf 
den Maßstäben des Prüferteams. 

(5) Wichtige Indizien für Selekiionsprozesse in der Hochschule - und damit 
auch für die indirekte Validierung schulischer Selektionsprozesse -
stellen die universitären Zensuren und die Beurteilungen durch das 
Prüferteam dar. 
Universitäre Zensuren werden durch Subjektive Kompetenz und Wis-
sen erklärt. Bedenklich an diesem Ergebnis erscheint - mit Blick auf eine 
angestrebte Handlungskompetenz in dynamischen, vernetzten und 
komplexen Situationen -, daß gerade Problemorientierung, inhaltliche 
und relationale Komplexität keinen signifikanten Beitrag zur Erklärung 
von Zensuren leisten. 
Das Prüferteam stellt im Gegensatz zur Selbstbewertung der Teil-
nehmer einen direkten signifikanten Zusammenhang zwischen erkenn-
baren Angstmerkmalen, dem persönlichen Auftreten und der Lö-
sungsbrauchbarkeit bzw. der Güte der Argumentation im Vortrag 
(mündliche Prüfung) her. Der Verdacht besteht, daß das Wahrnehmen 
der Argumente und die Einschätzung der Lösungsbrauchbarkeit bereits 
deutlich in positiver wie negativer Weise durch die Persön-
lichkeitswahrnehmungen vorgefilten worden sind. Konkret zeigt sich, daß 
die Teilnehmer der Gruppe II beim Vortrag bewertungsmäßig in mehr-
facher Weise zu kurz kommen, zum einen, weil ihre eher formal-
logischen Qualitäten zu wenig gewürdigt werden, und zum anderen, 
weil ihre Schwächen durch die hohe Korrelation der emotionalen 
Aspekte mit den kognitiven Aspekten in den Bewertungen des Prüfer-
teams gleichsam doppelt gewichtet werden. 

Mit den letzten Ergebnissen schließt sich der Kreis zu dem Ausgangspunkt 
des Projekts "Angstbewältigung": In Langzeituntersuchungen in kaufmänni-
schen Schulen hatte ich festgestellt, daß schulische Selektionsprozesse in 
geringerem Maße durch intellektuelle Fähigkeiten und faktische Leistun-
gen, sondern vielmehr von den Lehrerurteilen bezüglich der Defizite der 
Schüler im Bereich Emotionaler Befindlichkeit gesteuert werden. 
Das unterstreicht die Notwendigkeit, Emotionale Befindlichkeit nicht allein 
unter einer psychologischen Perspekiive zu betrachten, sondern konstrukiiv in 
didaktische oder fachdidaktische Bemühungen einzubeziehen und als konstitu-
tives Element beim WlSsenserwerb, bei WlSsensänderungen, beim Problemlösen 
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, für die unter innovativen Ansprüchen 
ausgebildet werden soll, also beim Handeln in komplexen und vernetzten 
Situationen, 
Diese Arbeit zeigt auch, wie sich das Kriterium Handlungskompetenz zuJrie-
denstellend operationalisieren läßt und wie geplante Handlungen rekonstruiert 
werden können: In das von uns entwickelte Maß (AITG) geht nicht nur Wis-
sen ein, sondern auch die inhaltliche und relationale Komplexität sowie 
Problemorientierung und Emotionale Distanzierung als kognitive Bewälti-
gungsformen von Leistungsangst. Von allen geprüften Modellen klärt dieses 
Maß auch den größten Anteil an Varianz auf (54%) und leistet unter Aus-
blendung der Persönlichkeitsmerkmale als einziges einen signifikanten Bei-
trag zur Aufklärung der Varianz universitärer Zensuren. 
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