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gen auf die kognitive bzw. emotionale "Leistung” vor (Ldsungsergebnis, Ar-
gumentation bzw. personliches Auftreten, erkennbare Angstmerkmale).

Aus dieser Situation ergeben sich eine Reihe von Analysemdglichkeiten fiir
die theoretisch aufgeworfenen Fragen:

- Absoluter Leistungsvergleich zwischen allen Gruppen hinsichtlich ko-
gnitiver und emotionaler Aspekte;

- relativer Leistungsvergleich zwischen allen Gruppen beziiglich der in
Station 1 schriftlich bearbeiteten Problemfille;

- Vergleich zwischen der Bewertung der "Priifer" und der "objektiven"
Analyse durch die Projektgruppe;

- Zusammenhénge zwischen Emotionaler Befindlichkeit (Station 2), Vor-
trag und Priferbewertung.

Station 4.

Es war zu erwarten, dal die TN die gesamte Ausgangserhebung, speziell
aber die Vortragssituation, unterschiedlich beeindruckt erlebten. Es unter-
lag meiner Verantwortung, mich persnlich in einer recall-Situation nach
dem Befinden jedes einzelnen TN zu erkundigen, ihm Gelegenheit zu ge-
ben, seine aufgestauten positiven wie negativen Gefiihle zu artikulieren, ihm
Fragen zum Procedere zu beantworten und ihn gegebenenfalls auch zu be-
ruhigen (s. hierzu auch Abschnitt 5.1). Nach diesem eher unstrukturierten
"Abreagieren”, gab es noch Gelegenheit, einige systematische Fragen zu
stellen (s. Dok.bd. II), darunter auch zu der Selbsteinschitzung der in der
Station 3 gezeigten Leistungen (auf den gleichen Einschatzskalen, die das
"Priiferteam” verwendete). Damit erweiterten sich auch die in Station 3 an-
gesprochenen Analysemoglichkeiten um die Selbsteinschétzung der Vor-
tragssituation durch die TN. Hier sind weitere Hinweise fiir den durchgén-
gig erdrterten Aspekt der anzustrebenden Kongruenz von subjektiver und
objektiver Kompetenz sowie der moglichen Schliisselfunktion von subjekti-
ver Kompetenz fiir emotionale und kognitive Prozesse zu erwarten.
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5. Beschreibung der Evaluation der Ausgangserhebung

Analog zu den Planungsaspekten und der Durchfithrung der Ausgangs-
erhebung ergeben sich - entsprechend der Neuartigkeit der Kombination
von Handlungen im sozialen Kontext unter StreBinduzierung - auch fiir die
Evaluation neue Aufgaben bzw. Probleme, z.B. in der Rechtfertigung und
der Nachsorge (5.1) oder in der Konstruktion neuer Auswertungsverfahren
(5-2). Als Ubergang zum Ergebniskapitel (6.) werden im Abschnitt 5.3 die
Hypothesen noch einmal zusammenfassend dargestellt und deren Kriterien
sowohl mit den Erhebungsprinzipien als auch mit dem Auswertungsgang
und den erhobenen Variablen in Beziehung gesetzt.

5.1 Zur Verantwortbarkeit des Erhebungsdesigns

Die eingesetzte StreBinduzierung diente zwei Zwecken: Zum einen sollte in
dem gedachten bzw. realen sozialen Handlungskontext® dafiir gesorgt wer-
den, daB tatsdchlich Handlungskompetenz und nicht nur Problemlisefihigkeit
zur Bewiltigung der Situation notwendig war. Zum anderen wurde die oben
genannte gestufte Auswertung des Zusammenhangs von Emotionaler Befind-
lichkeit und subjektiver wie objektiver Leistung méglich. Dennoch stellen
sich gerade im Zusammenhang mit der Vortragssituation zwei Probleme,
die einerseits die Glaubwiirdigkeit Forschenden Lernens beriihren, ande-
rerseits die forschungspraktische Verwertbarkeit der erhobenen Materialien
betreffen und in vergleichbaren Untersuchungen auch in vergleichbarer
Weise auftreten konnen bzw. werden. Es geht um zwei Aspekte, die die
Notwendigkeit des angelegten Nachsorge-Programms unterstreichen:

(1) Frage der Verantwortbarkeit von Strefinduzierung;
(2) Frage der Vorab-Genehmigung von Video- und Tonaufnahmen.

Zu 1:

Ein TN bestand nach der Vortragsankiindigung darauf zu erfahren, wer ge-
nau die beiden "Dozenten" wiren; nach Erhalt der Information verabschie-
dete sich der TN. In einem spéteren Gesprich nannte der TN Angst vor der
Blamage als Grund fiir diese Reaktion. Es konnte gesichert werden, da3
weder personliche noch formale Nachteile aus dieser Situation entstanden.

Zwei andere TN, beide mit positiver emotionaler Konstitution, erlebten sich
in der Vortragssituation itberraschend schwach, was ihnen Sorgen bereitete
im Hinbtlick auf ihre etwa ein halbes Jahr spiter stattfindende reale mindli-

53 Zomindes: der reale soziale Kontext zwischen "Prifern” und "Kandidaten” war nicht simuliert und deutlich vom
Emstcharakter gekennzeichnet. Objektiv war die mtndliche Profung simuliert; da hinterher bis auf cinen Kandidaten
alle von der "mandiichen Priifung” statt vom Vortrag sprachen (s.0.), kann davon avsgegangen werden, daB die TN
dic Situation subjektiv als solche erlebt haben.
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che Priifung. Beide erhielten die Moglichkeit, iiber das normale Nachsorge-
programm hinaus, bei Mitarbeitern des Seminars spezielle Beratungen hin-
sichtlich des Examens, insbesondere der miindlichen Priifung, in Anspruch
zu nehmen.

Das normale Nachsorgeprogramm sah folgendes vor:
- Obligatorisch: den oben geschilderten Recall;

- fakultativ: die AbschluB3feier;

- fakultativ: Gemeinsames Anschauen des Videofilms mit dem Projektlei-
ter einschlieBlich einer Diskussion (es konnten auch kieine Gruppen
wechselseitig ihre Beitrége vergleichen);

- fakultativ: Riickmeldeveranstaltung fitr alle TN gemeinsam (Verfahren,
Instrumente, Technik und Probleme).

Die Berechtigung, auf die beschriebene Art StreB zu induzieren - ab-

weichend von in Papier- und Bleistiftverfahren iiblichen Autosuggesti-

onsanleitungen ("Versetzen Sie sich in die Lage einer unmittelbar bevor-
stehenden Prifung”...) -, kann mit einigen vorgezogenen Ergebnissen aus
der recall-Situation belegt werden:

- Nur ein knappes Drittel der Experimentalgruppen und etwa die Halfte
der Kontroligruppe hielt die Vortragsankiindigung fiir "bare Miinze",
d.h. daB diese TN die Situation nicht so erwarteten, wie sie angekiindigt
wurde; mehr als die Hilfte aller Teilnehmer hielten die Ankiindigung fiir
einen "Bluff".

- Nur 59% der TN meinten im Recall, daB sich die nach der Vortragsan-
kiindigung bearbeiteten Skalen des Leistungsdiagnosesystems und zur
Angstbewiltigung in der konkreten Situation bestatigt hatten. 8% mein-
ten, dafl die Belastung schwécher war als angegeben; dagegen standen
33% der TN, die die tatsichliche Belastung als stdrker empfunden haben.

- Das Erleben der Vortragssituation korrelierte vielfach signifikant mit
Aspekten der Emotionalen Befindlichkeit in Station 2, aber in keinem
Fall mit Skalen der Erhebungen in Station 1, was m.E. ein Indiz fiir die
Wirksambkeit der Streflinduzierung ist.

Zu 2:

Die Vorab-Genehmigung der gemachten Video- und Tonaufnahmen wire
gleichbedeutend mit der Aufdeckung der StreBinduzierung in der fir die
Untersuchung zentralen Handlungsituation gewesen. Drei TN (alle emotio-
nal nicht belastet) forderten zu diesem Punkt zu einer Diskussion auf, die
auch in zwei Runden gefithrte wurde. Diese lief letztiich auf die Position
hinaus, wie sie inzwischen von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE 1986) als Resolution fiir die "Standards erziehungswis-
senschaftlicher Forschung” publiziert wurde: Abwigung zwischen der Ver-
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antwortung des Wissenschaftlers fiir die Einhaltung professioneller Stan-
dards und der Verantwortung fiir die Information und den Schutz der von
der Untersuchung betroffenen Personen, Wahrung der Anonymitét, Re-
spektierung der Verweigerung zur Auswertung, Informationen zu den Hin-
tergriinden, Nachsorge etc.

Das Nachsorgeprogramm und die eben angesprochenen Diskussionen ha-
ben nicht alle Bedenken ausrdumen, aber die Transparenz und Glaub-
wiirdigkeit der Untersuchung erheblich erhohen konnen. In diesem Sinne ist
auch von den TN die Verantwortbarkeit als erfiillt angesehen worden. Wir
konnten das gesamte erhobene Material auswerten.

5.2 Rekonstruktion von Handlungsstrukturen

Zur Uberpriifung Forschenden Lernens sollen die schriftlich und miindlich
vorgetragenen Erorterungen der beiden Problemfille "Heiko" und
"Unterrichtsstrukturen” analysiert werden. Dies soll durch die Rekon-
struktion der geplanten Handlungen aus den Texten bzw. Transkripten ge-
schehen, und zwar zunichst formal-strukturell nach einem Analytischen
Idealtypus (AIT), dann unter fachwissenschaftlichen Kriterien. Diese Neu-
ertwicklung zur Rekonstruktion von Handlungsstrukturen mit den entspre-
chenden Operationalisierungen ist in ihrer Genese in Auseinandersetzung
mit bzw. in Abgrenzung zu Proportionalisierungsansatzen, Koharenzgra-
phen und Modellierungen mit Hilfe von Produktionssystemen sowie in star-
kerer Anlehnung an argumentations- und sprechakttheoretische Uberle-
gungen entstanden. Diese Genese wird zum einen zum besseren Verstand-
nis unserer Modellierungen und Operationalisierungen skizziert. Zum an-
deren aber, weil damit auch die Fortsetzung von Forschendem Lernen un-
ter den gleichen Rahmenbedingungen mit Studierenden, die urspriinglich
den Gruppen 1l und Il angehorten, dokumentiert wird. Das kann m.E. als
Indiz dafiir gewertet werden, daB das Interesse, das Engagement und die ent-
wickelte innovative Kreativitdt im Projekt "Angsthewdiltigung” nicht allein mit
der gewdhlten Thematik erklirt werden kann.

In den Abschnitten 3.1.2.1 "Handlung" und "3.1.2.2 "Handeln" sind die Zu-
sammenhiinge von Zielstruktur und Handlungsstruktur, die notwendige Be-
ziehungsstiftung der Handlungsteilnehmer, die (Mehrfach-)Handlungswege
sowie die TOTE- bzw. VVR-Einheiten als regulative Funktionseinheiten
der Mikroprozesse erdrtert worden. Das "Grundprinzip der Entwicklung
geplanten Handelns" (Abb. 28) kann als eine diese Diskussion umfassende,
idealtypische Handlungsstruktur verstanden werden. Anzukniipfen ist in
diesem Zusammenhang auch an die Ausfithrungen im Abschnitt 3.1.1.2
"Problemldsen”, insbesondere an die Modellvorstellungen zur Wissensre-
prasentation, an die Produktionssysteme und auch an die darauf bezogene
Kritik; denn die gebrauchlichen Ansétze zur Rekonstruktion von Denk- und
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Handlungsstrukturen sind durchaus dquivalent zu den theoretischen Uber-
legungen (SCHNOTZ 1982, S. 221).

Nun sind uns die detaillierten Anwendungsschwierigkeiten nicht von vorn-
herein per saldo bekannt gewesen; teilweise waren diese auch noch gar
nicht publiziert. Sie ergaben sich fiir uns bei den Versuchen, derartige
Rekonstruktionsansatze auf unser komplexes Textmaterial anzuwenden
(Abschnitte 5.2.1 und 5.2.2). Als Problem erwiesen sich dabei insbesondere die
Ausklammerung oder die reduzierte Erfassungsmaglichkeit der pragmatischen
Komponente und - damit zusammenhdngend - des Kontextes. Ar-
gumentations- und sprechakttheoretische Uberlegungen (5.2.3) erwiesen
sich gerade hinsichtlich dieses Aspektes fiir unsere Operationalisierungen
als hilfreich.

5.2.1 Propositionalisierung und Kohirenzgraphen

Das sich fiir die Projektgruppe ergebende Analyseproblem kann mit fol-
gendem Ausschnitt der Abbildpng 62 veranschaulicht werden:

Problem: Heiko als
Taschenwerfer
Eroblenfall
Vorgabe des Problemfalls MHeiko"
>
Lehrer D
TN:
Aufgabenstellung
> liest,
versetzt sich in die
Lage von Lehrer O,
selektiert Informationen
—Projektgruppe < > produziert
steuert TN durch geplante Handlung
vorgabe des Problem-
falls "Heiko" und
die Aufgabenstellung;
rekonstruiert dia ge-
plante Handlung

Die vorliegenden Verbalisationsdaten werden als Text aufgefaBt, der in ei-
nem kommunikativen Kontext mit einer bestimmten Mitteilungsabsicht
produziert wurde und in dem sich Wissen, Gedanken, .., usw. des
Textproduzenten #uBern. Ein Analytiker kann nun versuchen, den Text
durch die Rekonstruktion der in ihm enthaltenen Wissensstruktur zu
verstehen. "Bei der Propositionalisierung geht es darum, den Textinhalt sei-
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ner ’spezifischen sprachlichen Ausdrucksform’ zu entkleiden" (SCHNOTZ
1982, 8. 220; TERGAN 1986, S. 32):

Eine Proposition beinhaltet einen Sachverhalt oder die Bedeutung eines
Deklarativsatzes. Dabei konnen die Wahrheitswerte verschiedener Propo-
sitionen zu einem Sachverhalt miteinander verglichen werden. Vom Sach-
verhalt zu unterscheiden ist die Tatsache: Ein Sachverhalt meint die Wahr-
heitsbedingungen eines Satzes, wohingegen eine Tatsache erfiillte Wahr-
heitsbedingungen bezeichnet. Beide Begriffe liegen auf der Bedeu-
tungsebene. Um die gleiche Bedeutung zweier Deklarativsitze festzustellen,
ist es oftmals nétig, deren Propositionen danach zu Gberpriifen, ob die eine
sich in die andere einketten 148t und umgekehrt. Dazu stehen Bedeutungs-
regeln der Sprache und die Gesetze der Logik zur Verfiigung (PATZIG
1981; van DK / KINTSCH 1983, S. 117). Eine Tatsache kann also durch eine
Menge #quivalenter Deklarativsitze verbalisiert gedacht werden. Einer die-
ser Sitze wird als Vertreter dieser Menge identifiziert und mit Hilfe des
Pradikatenkalkils formalisiert. Dieser "formalisierte Deklarativsatz" wird
dann mit der Proposition gleichgesetzt, und er reprasentiert nun nur noch
die Bedeutung des Satzes, unabhingig von der Wortwahl.

Die Proposition ist eine Analyseeinheit. Die Beziehung zwischen Proposition
und Satz ist nicht eindeutig. Eine Proposition besteht aus einem Rela-
tionalkern, das sind Verben, Adjektive und Konjunktionen, und Ar-
gumenten, das sind Nomen und andere Propositionen. Der Leser soll eine
dhnliche Relation aufbauen, wie sie der Schreiber sieht. Dabei steuert das
Verb als Organisator das Verstindnis des Satzes (HORMANN 1978, S. 425 ff.).
Diese Argumente entsprechen Kasusarten (Tiefenkasus) (KINTSCH 1972, S.
254 ff.; FILLMORE 1968).

Die Beispiele stammen zumeist aus einfachen Texten, so etwa der Satz
"Caesar schenkt Cleopatra einen Sklaven”, den AEBLI (1980, S. 112) immer-

hin als Proposition in vier Formen anbietet, hier die Heraushebung der in-
itiatorischen Funktion:

SCHENKT (Aktor: Caesar, Koaktor: Cleopatra, Objekt: Sklave)

Als Beispiel fiir eine komplexe Handlung bringt AEBLI eine Episode aus
Robinson Crusoe, allerdings auch schon "etwas vereinfacht und adaptiert”
(1980, S. 143 ff.):

"27. Dezember: Eine Ziege angeschossen. Sie brach dabei einen Lauf. Ich
fing sie ein und fiihrte sie an einem Strick zur Hohle, wo ich den gebro-

chenen Lauf schiente und verband. Dieser heilte gut. Durch das lange Fit-
tern wurde die Ziege zahm."

Als Aussageform schlégt er dazu vor:
(1) ANSCHOSS Datum: 27. Dezember
(2) BRACH (ziegel,lauf)

(ich,ziege)
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(3) EINFING (ich,ziege2)

(4) FUHRTE (ich,ziege3, ZUORT:hohle,MIT:strick)

(5) SCHIENTE (ich,Jauf2,ORT:hohled)

{6) VERBAND (ich,lauf5)

(7) HEILTE g, (lauf6)

(8) FUTTERTE | ,\ (ich,ziege4)

(9) WURDE (ziege8,zahm)

Die entsprechende Netzdarstellung dazu zeigt Abbildung 58. Eine Matri-
zendarstellung ist ebenfalls mdglich (ebd., S. 146).

URSACHE~
WIRKUNG

Abb. 58: Netzdarstellung zu einer Episode aus Robinson Crusoe
Quelie: AEBLI 1980, S. 14

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

Teilnehmer 15
(1) Herr D muB sich in die Situation einbringen.

(2) Die Gruppe Madchen sowie Heiko missen zum Tatbestand befragt
werden,

(3) Es besteht die Mdglichkeit, daB die Madchen Heiko zum Taschenwurf
aufgefordert haben, er also maximal eine Teilschuld hat.
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(4) Wenn sich herausstellt, daB Heiko bdswillig auf die Madchen geworfen
hat, muB} er bestraft werden.

(5) Die Bestrafung mifite Heiko auch als Bestrafung auffassen, d.h. daB,
wenn er z.B. in der Schulmannschaft Fufiball spielt, fiir das nichste
Spiel nicht nominiert werden darf.

(6) AuBerdem sollte der Lehrer D Heiko zu einem personlichen Gespriach
unter vier Augen bestellen, bei dem Heiko noch einmal die Gefahren
aufgezeigt werden und zusitzlich klar wird, da3 Heiko mit solchen Ta-

ten sich nicht in den Vordergrund spielen kann, da sie dem Lehrer be-
kannt sind.

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

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

{9) Diese Information muB sich Herr D von a) dem Lehrerkoliegen und b)
von den betroffenen Schiilern besorgen.

(10) Es konnte sich aus Heikos Sicht um einen Racheakt handein.
(11) Waren die beworfenen Schiiler in beiden Fallen identisch?

Die Abbildung 59 zeigt die dazugehorige Propositionsliste und deutet be-
reits die praktische Untauglichkeit solcher Listen fiir unsere Unter-
suchungen an. Es wird hier als Beispiel dennoch aufgefihrt, weil erst in der
konkreten Anwendung die abstrakten Ubersetzungsregeln plastisch werden
und die darin enthaltenen Probleme der Textrekonstruktion (z.B. Bewer-
tungen, Prasuppositionen, Strukturierung und Referenzebene) auch fiir un-
ser Rekonstruktionsverfahren ihre Bedeutung behalten.

Zur Propositionalisierung gibt es eine Reihe von Leitfiden, auch "Text-

strukturbeschreibungsmodelie” genannt (MANDL 1981).In Anlehnung an

KINTSCH (1974) sollen fiir das Beispiel folgende Ubersetzungsregeln gelten:

1. Die Reihenfolge der Propositionen entspricht der Reihenfolge der Pra-
dikate.

2. Propositionen héngen zusammen, falls Argumente oder ganze Proposi-
tionen wiederholt werden.

3. Auf vorige Propositionen kann iiber Personalpronomina u.a. Bezug ge-
nommen werden.

4. Propositionen kdnnen ineinander eingebettet sein.

Die Kasus stehen in der Abbildung 59 in Klammern hinter dem Pradikat.
Auf die "Modalitat" (Zeit, Adverbien, Partikel, Negationen etc.) wird hin-
gewiesen. Mogliche Prépositionen werden vor die Kasus gestellt.
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b
Pl 1In die Situation einbripgen muB {Herr D)
-modal -
E
P2 [Miissen zum Tatbestand befragt werden (Gruppe Madchen und Heiko)
-modal-
E h
P3  |Es besteht die Moglichkeit, daB zum Taschenwerfen aufgefordert {Heiko, Madchen)
~modai~
A E 1
P4 |Wenn [sich herausstellt (boswillig geworfen {lieiko, Madchen, Tasche))],
-modal-
£
danh {mub bestraft werden (Helko))
-modal-
E
IPS JMiite avffassen “Bestrafung als Bestrafung" (Helko)
-modal-

)
"Bestrafung als Bestrafung' = Wenn [in der Schulmannschaft Fufball spielt {Heika),

E
dann fiir Gas ndchste Spiel nicht nominiert werden darf (Helke))
-modal-
A E
P& fAuBerdem [sollite zu einem Gesprich unter vier Augen bestellen {Lehrer D, Heihe}
-modal-
E
{bei dem Gefahren aufgezeigt werden (Heiko})
B
und zusdtzlich klar wird, daB (sich nicht in den Vordergrund spielen kann (Heiko)
~modal-
B 1
da (bekannt sind {Lenhrer, Taten)))
B
P7 [Wemn ["Fehler als Fehlar" erkennt und solche oder Bhnliche Vorfalle upterbleiben {Heikp))
I
dann [geldst ist (Konflikt)}
E k

P8 |Eventuell war vorausgegangen Provcokation {Werfende, Beworfene)

-modal-

A E E
P9 {Diese Information muf sich besorgen (Berr U, Lehrerkcllegen, betroffenme Schiiler)
~modal-

P10 {kdnnte aus' Heikos gicht ist (es, Racheakt) {Nominalproposition]

-modal~
P11l |?

Abb. 59: Propositionsliste fir den TN 15 (Fall "Heiko")
Kasusarten: A = Agentiv, E = Die Person, mit der etwas getan wird; [ =

Instrument



Beschreibung der Evaluation der Ausgangserhebung 201

In vielen Texten kommt nicht nur die Wissensstruktur des Schreibers zum
Vorschein, sondern ebenso seine subjektive Beziehung zu den Dingen. Bei
der Produktion eines Textes (geplantes Handeln) findet zum einen ein Kon-
struktionsprozef} statt (von der Problemstellung ausgehend wird ein Prob-
lemraum oder eine Problemreprisentation konstruiert); dabei wird auf
Vorwissen zuriickgegriffen. Nahezu synchron findet ein Bewertungsproze
statt. Dann wird in Richtung auf ein Ziel bzw. Ziele die geplante Handlung
vorangetrieben (Wahl einer geeigneten Strategie). Dabei wird implizit vor-
ausgesetzt, daB der Leser iiber einen bestimmten Wissensstand verfiigt
(Prissuppositionen). Dadurch wird aus einer impliziten eine explizite Textbasis,
also ein theoretisches Konstrukt (KINTSCH / van DUUK 1978, S. 365; van DUK /
KINTSCH 1983, S. 4 ff., Kap. VIII). Es sei betont, da3 der Bewertungsproze3
kontinuierlich auch wihrend der geplanten Handlung stattfindet
{Bewertungsmerkmale mit Beispielen zum Fall "Heiko" siehe im Dok.bd. I).

Angesichts der Tatsache, daB dreimal ca. 70 Fille zu propositionalisieren

bzw. zu kategorisieren waren ("Heiko", "Unterrichtsstrukturen” und ein

Vortrag "Heiko" oder "Unterrichtsstrukturen”) und diese miteinander verg-

lichen werden sollten, standen zu viele Einwdinde gegen dieses Verfahren:

1. Eigene Interpretation, oder sogar Umformulierungen (Satz 5 - Propo-
sition 5).

2. Die Ubersetzungsregeln sind mdglicherweise auf andere Fille (vgl. TN 1
im Dok.bd. I) so nicht iibertragbar (Anzahl der Kasus);

3. Sehr zeitaufwendig,

4. Aufgrund von Einkettungen entstehen uniibersichtliche Strukturen (P
6). Bei Entflechtung fehit der strukturelle Kontext.

5. Durch die Auflistung werden die Bedeutungsstrukturen uniibersichtlich
(Lénge des Textes).

6. Wie geht man mit Konstruktionen um, die keine Deklarativsitze dar-
stellen (P 11)? (Problem der Konversationspostulate)

7. Wie verfihrt man mit modalischen Phrasen oder Partikeln? Das gleiche
kann auf den Umgang mit Prépositionen bezogen werden.

8. Offenlegung stilistischer und / oder rhetorischer Figuren, wie z.B. Meta-

phern (eher pragmatische Gesichtspunkte, da Mittel zu einem be-
stimmten Zweck).

(SCHNOTZ 1982, S. 220 £., S. 227 f.; 1988)
Ist eine vollstindige Propositionsliste erstellt worden, kann der Koh-
renzgraph entworfen werden; um Propositionslisten in einen Graphen zu
Ubersetzen, sind auch hier Regeln anzugeben (KINTSCH / van DIJK 1978, S.
368 ff.):

1. "The graph can be arranged in levels by selecting that proposition for the
top level that results in the simpliest graph structure.”
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2. "The second level in the graph is then formed by all the propositions
connected to the top level, ...

3. ..., propositions that are connected to any proposition at the second le-
vel, but not the first-level proposition, then form the third level.”

Der Koharenzgraph hat folgende Eigenschaften (BALLSTAEDT / MANDL /
SCHNOTZ / TERGAN 1981, S. 27):

- Er stellt eine Wissensstruktur dar;

- diese enthélt Propositionen als Knoten;

- eine Kante deutet auf eine formale Wiederholung eines Argumentes
oder einer Proposition hin;

- der Graph ist an Informationen drmer als ein Netzwerk;

- das Grundprinzip ist die Hierarchisierung.

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

Tt
Ll v
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N ™
| 1
!
PS5 PO— — ——

Abb. 60: Kohirenzgraph zu Abb. 57
Die gestrichelten Pfeile markieren Unvereinbarkeiten; s. Text

Da die Kohérenzgraphen auf der Textbasis aufbauen, implizieren sie auch
die oben genannte Kritik. Das Grundproblem ist jedoch die Hierar-
chisierung und die damit verbundene Frage nach der "top-level proposi-
tion". Die gestrichelten Linien in Abbildung 60 zu P 10 bzw. P 11 k&nnen als
Beispiele dafiir gesehen werden, daB Textverstehen - und damit auch Tex-
trekonstruktion - etwas anderes sind als ein hierarchisch-sequentielles Ab-
arbeiten von Propositionslisten (vgl. hierzu auch SCHNOTZ 1988).

Sdtze kdnnen zum einen auf der Bedeutungsebene zusammenhéngen, zum
anderen auf der Referenzebene. Dahinter steht die Zuordnung eines ex-
ternen Objektes zu seinem intern reprisentierten Konzept. Die Be-
deutungsebene ist die Ebene der Konzepte und Begriffe. Die Referenz-
ebene ist die Klasse der Zuordnungen der Objekte zu ihren "Bedeutungen”
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(van DUK 1980, S. 26; KINTSCH / van DUUK 1978, S. 367). In einem zusam-
menhéngenden Text werden in aller Regel Inferenzen vorgenommen. Dies
ist eine Konstruktion neuer Propositionen, die aus den im Text vorhan-
denen Propositionen und den Prasuppositionen des Iesers (s.0.) aufgebaut
werden (BALLSTAEDT / MANDL / SCHNOTZ / TERGAN 1981, S. 57; van DIIK
/ KINTSCH 1983, S. §). So ist es moglich, daB Satze nur mit Hilfe unseres
Vorwissens und iiber auszufiihrende Inferenzen als verbunden betrachtet
werden. Hier werden insbesondere "schemaihnliche” Vorwissensstrukturen
plausibel. Entsprechend liegt ein Vorteil gegeniiber der Offenlegung blofier
Kohérenzbeziehungen im ganzheitlichen Charakter mentaler Représenta-
tionen. Sie beziehen neben der Ausrichtung auf ein Zielsystem sehr stark
den interaktiven Aspekt mit ein. Van DIJK / KINTSCH (1983) verdeutlichen
dies im Bereich des Textverstehens, in dem sie der blofen Représentation
der Textbasis ein Situationsmodell an die Seite stellen (vgl. hierzu auch
SCHNOTZ 1988).

5.2.2 Modellierung mit Hilfe von Produktionssystemen

Hier kann eng an die Darstellung im Abschnitt 3.1.1.2 "Probleml&sen”, ins-
besondere an die im Unterabschnitt 3.1.1.2.2 "Annahmen zum Ldsen von
Problemen" unterbreitete Kritik an den Produktionssystemen, angeknilpft
werden.

Besteht die Gefahr bei den Propositionalisierungen unter anderem darin,
daB die notwendigen Ubersetzungsregeln zu stark verallgemeinert werden
miiBten, um alle Texte erfassen zu kdnnen (und sich dabei von individuellen
Text u.U. zu weit zu entfernen), so besteht die Gefahr bei Modellierungen
mit Hilfe von Produktionssystemen in der entgegengesetzten Richtung: Es
erfolgt eine absolute Spezialisierung durch die ausschlieffliche Zulassung von
Wenn-dann-Relationen. Dabei sei daran erinnert, da3 der Wenn-Teil dieser
Produktionsregeln deklarative Informationen, d.h.: Propositionen, enthéit.
Es werden Aktionen erst dann realisiert, wenn die Kriterien des Wenn-Teils
erfillt sind. So betrachtet, wiirde der individuelle Text bzw. unsere Absichy, in-
dividuelle Handlungsstrukturen zu rekonstruieren, gleich zweimal beeintrichtigt
werden.

ANDERSONs ACT-Theorie ist eben zum Erwerb von Problemiéseheurismen
im mathematischen Bereich konzeptioniert. Induktionsprobleme, Wahr-
scheinlichkeitsgrade und Unwigbarkeiten in den Sozialwissenschaften las-
sen sich nicht exakt auf die gleiche Art behandeln, wie die Struktur der
Satze und Theoreme in der Mathematik. Es ist in komplexen Zusammen-
hangen tblich, mit unvolisténdiger Information zu arbeiten. Es mu8 daher
angenommen werden, da die Hauptkonstituenten eines Zusammenhangs
zur konkreten Entscheidungsfindung ausreichen (partial matching).
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Erhalten bieibt beim Versuch, die restriktive Enge von Produktionen als
Wenn-Dann-Relationen zu liberwinden, die Gerichretheit, mit der eine Pro-
zedur einen Anfangszustand in einen Endzustand tberfilhrt - in der
Schreibweise einer Listenstruktur (WITT 1986, S. 4):

< Anfangszustand, Endzustand>

5.2.3 Argumentationstheoretische und sprechakttheoretische Beziige

Die Rolle von Inferenzen, des SchlieBens, ist oben schon im Zusammen-
hang mit den "erschlossenen"” Propositionen, also den Prasuppositionen, er-
wihnt worden. RYLE gebraucht die Analogie des “inference-ticket (a
seasonticket) which licenses its possessors to move from asserting factual
statements to asserting other factual statements" (1949, S. 121, ff.).
TOULMIN (1975), der ausgehend von einer Kritik an der formal-logischen
SchluBlehre eine allgemeine Argumentationstheorie zu entwickeln versucht,
entdeckte in den Argumentationsschemata der Physik, der Mathematik und
der Sozialwissenschaften, insbesondere der Jurisprudenz, ein allen gemein-
sames Schiufiprinzip (s. Abbildung 61).

D > Deshalb, [a] , K
{Harry wurde auf {(vermutlich) (Harry ist
den Bermudas geboren) britischer

Staatsbiirger}
Wegen wenn nicht
SR AB
(Wer auf den Bermudas {Beide Eltern waren
geboren wurde, ist im Auslinder/Er wurde in
allgemeinen britischer Amerika eingebilrgert/
Staatsbiirger) |

Rufgrund von
5
(Folgende Gesetze oder
rechtliche Vorkehrungen)

Abb. 61: Argumentationsschema nach TOULMIN
D = Datum; O = modale Operatoren; K = Konklusion;
SR = SchluBregel; S = Stiitzung; AB = Ausnahmebedingung
Quellen: ALEXY 1983, S. 112 ft.; GROEBEN 1986, S. 373 ff.

Der Begriff des SchlieBens involviert die Moglichkeit von Regeln (TOUL-
MIN 1975, S. 109), also von Prozeduren, die einen Ausgangszustand in einen
Endzustand iberfiihren (s.0.). Auch der Vorgang des Schliefens ist gerich-
tet (s. Abbildung 61), so daB SchluBregeln als Produktionen geschrieben
werden konnen.

Trotz_ der Kritik an TOULMIN werden seinem Ansatz bedeutsame Hinweise
fiir die Entwicklung einer Theorie praktischer Diskurse zugebilligt (ALEXY
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1983, S. 122 f.) bzw. die integrative Funktion im Zuge der Liberalisierung
von Erklérungs-, Begriindungs- und Rechtfertigungskonzepten hervorgeho-
ben (GROEBEN 1986, S. 375). Auch die Bezige zur Linguistik und
Sprechakttheorie sind nicht zu (bersehen (WUNDERLICH 1976;
WUNDERLICH 1981). Auf diese sei im folgenden eingegangen.

Der Leser eines Textes soll die Beziehungen zwischen Sachverhalten oder
Tatsachen so sehen, wie es der Schreiber beabsichtigt. Der Schreiber be-
wirkt oder tut mit einem Satz etwas, er versucht im Leser Beziehungen auf-
zubauen, ihn anzusprechen (AEBLI 1981, S. 330 ff.). Dieser illokutionire
(in-foqui) Akt ist ein wesentlicher Bestandteil von Sprechhandlungen (i.u.S.
auch: Schreibhandlungen) (s.u.). Sprech- oder Schreibhandlungen bzw.
_Sprech- oder Schreibakte kénnen als sinnvolle Verkntipfung von sprachwis-
senschaftlichen und handlungstheoretischen Erkenntnissen angesehen wer-
den. Satze und Sprechakte selbst kénnen nicht beobachtet werden, sondern
lediglich die AuBerungen von Personen (WUNDERLICH 1981, S. 90). Ein
Sprechak: ist die Interpretation eines Auflerungsakies relativ zu einem be-
stimmten Sprachsystem, einem bestimrmuen Handlungssystem und zur sczialen
Situation, in die /fuﬁerer und Wahrnehmer  eingeschlossen sind
(WUNDERLICH 1976, S. 51). Entsprechend wird ein Text nicht (mehr) als
die Abfolge von Satzen, sondern als das Ergebnis einer Abfolge von Sprech-
oder Schreibakten verstanden (vgl. hierzu oben: explizite Textbasis).

Nach WUNDERLICH besteht ein Sprechakt aus einem propositionalen Ge-
halt und aus einem illokutionaren Typ (1976, S. 132 ff,; 1979, S. 279 ff.):
Neben den Propositionen der oben geschilderten Art gehdren zum proposi-
tionalen Gehalt auch Kontextinformationen zur Interpretation einer Auperung
(s.0., Prisuppositionen). Der propositionale Gehait kann durch nominale, in-
finitive oder satzméaBige Komplemente wiedergegeben werden. Die illoku-
tiondre Kraft "situjert” den propositionalen Gehalt in der Interaktions-

situation als etwas, das behauptet, erfragt, gefordert, vorgeschlagen defi-
niert usw. wird.

Von grundsatzlicher Bedeutung ist noch der Begriff "Obligation” (WUN-
DERLICH 1976, S. 142). Durch den Volizug eines illokutiondren Aktes, wie
"ich behaupte, dall ...", geht der Sprecher eine Verpflichtung (Obligation)
ein, den damit verbundenen Wahrheitsanspruch (zumindest partiell) ein-
zuldsen (GREWENDORF 1982, S. 135). Bei Feststellungen ist obiger An-
spruch bereits eingeldst, "Feststellungen sind also in einem gewissen Sinne
resumierend; der erhobene Wahrheitsanspruch darf bereits als relativ fun-

diert gelten” (ebd., S. 136). So liegt es auf der Hand, dal man "Tatsachen
feststelit” und "Sachverhatte behauptet”.

Der Kreis schlieBt sich, wenn neben dem logischen Teil einer Argumen-
tation (sensu TOULMIN) und den restriktiven Produktionen (Wenn-dann-
Relationen) der Konditional als Sonderform eines. Sprechaktes betrachtet
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wird. Der Konditional verbindet zwei propositionale Gehalte durch eine
Regel, etwa derart:
a) C,..C
(Fakten; "Wenn-Teil"; condition)
b) Unter den Bedingungen C,, .., C entschlieft sich jede rationale Per-

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

¢) Aist eine rationale Person.
Also entschlieBt sich A zur Handlung h.
(Praktischer EntschluB; Konklusion)

(WUNDERLICH 1976, S. 260; in Klammern Riickbeziige auf den bishe-
rigen Text).

Die Briiche zwischen den Fakten und der Handlung kann durch Modal-
operationen (vermutlich, wahrscheinlich, solien, wollen, etc, gesteuert wer-
den (s.0., Abbildung 61). Zwischen den Fakten und dem EntschiuB stehen
SchluBregeln etwa in Form von Handlungsmaximen oder Prinzipien, hier als
Schiufiregel durch eine Prozedur dargestellt:

WennC,, ..., C ; dann h.

Der Abstraktionsgrad einer Regel soll darin begriindet sein, inwieweit be-
reichsspezifische Angaben noch in ihr enthalten sind. Eine Regel wird kon-
kret als Regelanwendung genommen, wenn sie Personen-, Orts-, Zeit- und {
oder Objektangaben des Bereiches enthilt.

Der propositionale Gesamtgehalt dieses Sprechaktes ist mit dem Konditio-
nal gleichzusetzen. Dieser hat die Form "Wenn..., dann..." (WUNDERLICH
1976, S. 264 11.), also die gieiche Form wie Produktionen.

5.2.4 Zur Operationalisierung eines Analytischen Idealtypus’ (AIT) ge-
planten Handelns

Die Ankniipfungsmdoglichkeiten an die Sprechakttheorie bieten fiir unsere
Belange, d.h. unsere Intentionen, die uns vorliegenden Texte (geplante
Handlungen} und die forschungsmethodischen Notwendigkeiten (Ver-
gleichbarkeit der Texte untereinander), . Allerdings sind zundchst einige
allgemeine Aspekte der Analyse zu beachten.

Ein wichtiger Hintergrund, vor dem die Analyse einzelner Sprechakte statt-
findet, ist der Kontext, dem sie angehéren. So kénnen in einem Redebeitrag
oder Text Sequenzen von Sprechakten vorkommen, die miteinander lber
jeweils verschiedene Beziehungen zusammenhangen. GroBere Folgen von
Sprechakten werden in den erwahnten Redebeitrigen innerhalb einer Ar-
gumentation geduBert. Dabei ist die Funktion bestimmter Redeteile zu be-
trachten. Dazu ist es notwendig, auf die einzelnen Einheiten innerhalb eines
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solchen Redeteiles zuriickzugehen. So haben analysierende Bemerkungen
oft bewertende AuBerungen zur Folge.

"Die Analyse von Diskursen zeigt, daB es eines ist, AuBerungen zu isolieren
und Kraft ihrer grammatischen Form als Sprechakt von dieser oder jenen
Art zu identifizieren, und etwas anderes, die kommunikative Funktion die-
ses Sprechaktes im Kontext der Diskurssituation zu bestimmen"
(WUNDERLICH 1979, S. 294). So kann eine Antwort aus mehreren hinter-
einandergeschalteten Sprechakten bestehen, die aufeinander bezogen sind;
man spricht dann von einer Sprechakisequenz. Mehrere Sprech-
aktsequenzen mit eigener innerer Struktur bilden dann einen komplexen
Sprechakt. Ein Beispiel kénnte die Beantwortung einer Frage zu einem
komplexen Thema sein.

Solch ein komplexer Sprechakt verfiigt dber eine Makrostruktur in dem
Sinne, da8 er von einer globalen Zielsetzung kontrolliert wird (van DIJK
1980, S. 75). Innerhalb dieses komplexen Sprechaktes kann es Einbettungen
geben, die jedoch wieder ihre eigene Funktion innerhalb des Ma-
krosprechaktes erfiillen (WUNDERLICH 1979, S. 287 ff.).

Ein Schreiber wird - auch in unserem Fall - "instruiert", sich mit einem Kon-
flikt oder einem Problem "diskursiv" auseinanderzusetzen. Es handelt sich
also um keine "face to face"-Kommunikation. Es geht um die Rekon-
struktion von “Schreibhandlungen (Schreibakten)”, also um die potentielle
Fahigkeit und Kompetenz des Schreibers zu argumentieren. Dabel ist die
Argumentationstheorie eine regulative Handlungstheorie (GETHMANN 1980, S.
31 ff.). Der Schreiber versucht unter Anwendung einer geeigneten Argu-
mentationsstrategie, den Leser von seinem Ziel und seinen MaBnahmen zu
iiberzeugen: Er deutet dem Leser die Lage und erklart ihm, warum die Lage
(Soll-Ist-Diskrepanz) zu bestimmten MaBnahmen zwingt (SCHLUTER 1976,
S. 48).

FEine Argumentation besteht in unserem Sinne aus Behauptungen (De-
klarativsitzen), Feststellungen, Vermutungen und Argumenten. Die Ab-
bildung 62 zeigt, wie wir die Analyse und Bewertung verbalisierter Hand-
lungsstrukturen organisiert haben (identisch mit Abb. 1 im Dok.bd. I). Der
in Abbildung 62 angesprochene analytische Idealtypus (AIT) ist in der
Abbildung 63 dargestelit. Er ist das Aquivalent zum Grundprinzip (der
Entwicklung) geplanten Handelns (Abb. 28), wodurch auch versucht wurde,
eine maglichst hohe Kompatibilitit zwischen theoretischen Uberlegungen und
Uberpriifungsverfahren u erreichen.

Das Hauptproblem bestand in der Operationalisierung der Bereiche zwei
bis finf in Abbildung 63 bzw. in dem vergleichbaren Problem bzgl. des Falls
"Unterrichtsstrukturen” (s. Dok.bd. 1). Wir haben im Dok.bd. die Ope-
rationalisierungen fiir beide Problemfille fiir die gleichen beiden TN expli-
zit demonstriert und die dazugehorigen deskriptiven (1. Auswertungsschritt)
und fachwissenschaftlichen Ergebnisse (2. Auswertungsschritt) mit aufge-
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fiihrt. Der Umfang gestattet es nicht, diese hier zu wiederholen. Dennoch
sollen in Ankniipfung an die theoretischen Beziige einige Erlauterungen
zum "Herzstiick" der Operationalisierungen, den Mafinahmen | Handlungs-
empfehlungen geplanten Handelns, gemacht werden.

Problem: Heiko als
Taschenwerfer
Problemfall
Vorgabe des Problemfalls "Heiko"
>
Lehrer D
TN :
Aufgabenstellung
> liest,
versetzt sich in die
Lage von Lehrer D,
selektiert Informationen
—Projektgruppe < > produziert
steuvert TN durch geplante Handlung

Vorgabe des Problem-

falls "Heiko" und

die Rufgabenstellung;

rekonstruiert die ge-

piante Handlung mittels

eines analvtischen Idealtypus ({AIT) i.S. des "Grundprinzips
geplanten Handelns"

sowie mittels fachwissen- Abschnitt 2: Ist-Zustand-Analyse
schaftlicher Kriterien, wie Abschnitt 3: Soll-Zustand-Rnalyse
2.B. Abschnitt 4: MaBnahmen-Analyse

- Rufgabenbezug, Abschnitt S: Handlungskontroll-
- Wissen, Analyse

- Vernetzung und ~

- Présentation.

Deskriptive Ruswertung der Ana-
lysekategorien {Abschnitt 6)

Kapitel 3: Feststellen der Giite der geplanten Handlung

Abb. 62: Analyse und Bewertung verbalisierter Handlungsstrukturen des Problemfalls
"Heiko", Die Abschnitte 2 bis 6 beziehen sich auf die Gliederung des ersten
Kapitels der Operationalisierungen im Dok.bd. | §Abschnitt 1 dient als Uber-
sicht dieses Kapitels). Kapitel 3 bezieht sich ebenfalls auf die Operationalisie-
rungen.

Bei der Analyse von geplanten Handlungen liegt eine prinzipielle Schwie-
rigkeit in der Abgrenzung von Zielen zu Mafnahmen bzw. Handlungsem-
pfehlungen, da MaBinahmen uno actu Ziele mitbenennen oder implizieren,
z.B.: "Der Lehrer soll mit dem Schiller iiber das Problem sprechen.” Zur
Uberwindung dieser Schwierigkeit haben wir nachstehende Kodiervor-



Beschreibung der Evaluation der Ausgangserhebung 209

schrift formuliert (vgl. Dok.bd. I): Die Kodierung bei der Sollzustand-Ana-
lyse ist nur dann vorzunehmen, wenn eine Aussage inhaltlich auf die Auf-
gabenstellung "Wann gilt der Konflikt als bewiltigt?" (zeitpunkt-) bezogen
ist. Teil- oder Zwischenziele werden also nur akzeptiert, wenn sie auf diese
Frage hin ausgerichtet sind (keine Doppelzéhlungen). Aussagen, die auf die
Frage 'Wie ist der Konflikt zu bewiltigen?’ (zeitraum-bezogen) Auskunft
geben, sind den Kategorisierungen innerhalb der MaBnahmenanalyse zuzu-
ordnen (Beispiele und technische Sperifikationen s. Dok.bd. 1).

@ Obvjektive Hewertung der geplanten Handiumgen

Ist-Zustand Soll-Zustand

@ subjektive

Fakten Bewertungen

=

subjektive
Bewertungen® ~ FokTen

Mafinahmen/Hand lungsempfehl:u.cen

Einze lmalnahmen /Hand i ung seimpfeh lungen
und Begrimdungen der Einzelmafinahmen

Abwligen der A /Handl. Feh-
lungen

Handlungsentschlu}

© I
b Handlungskontrolle ‘}= ==

Abb. 63: Ubersicht iiber die zu operationalisierenden Bereiche
(Legende siehe Abbildung 62)

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

Setzung:

Eine Begriindung von EinzelmaBnahmen / Handlungsempfehlungen setzt
sich zusammen aus

(a) existierenden, sich zu beschaffenden und / oder gesollten Daten
(Wenn-Teil; deklaratives Wissen) und aus
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(b) einer als geltend vorausgesetzten Regel (Wenn-Teil ---> Dann-Teil;
prozedurales Wissen; auch i.S. eines vermuteten Konditionals im Rah-
men der Sprechakttheorie zu verstehen).

Grundaxiome:

In bezug auf die vorgenommene Setzung werden fiinf Axiome postuliert,

die hinsichtlich der Priifung der Begrindetheit von MaBnahmen / Hand-

lungsempfehlungen beriicksichtigt werden:

1. Wenn-Teil ist nicht expliziert.

2. Wenn-Teil ist abstrakt, d.h.: er enthélt keine Angaben iiber Personen,
Ort, Zeit und / oder Objekte.

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

4, Dann-Teil ist abstrakt, d.h.: er enthdlt keine Angaben iiber Personen,
Ort, Zeit und / oder Objekte.

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

Definitionen:

Regel: = Wenn-Teil abstrakt Dann-Teil abstrakt
Regelanwendung: = Wenn-Teil konkret Dann-Teil konkret
MaBnahme: = Dann-Teil konkret

Kategorien:

Spalte M: "Satz"-Nummer und Angabe des Problemldsungsausschnitts

Spalte M;: Angabe der EinzelmaBnahme / Handlungsempfehlung als Konsequenz
(Dann-Teil) in der Spalte M,
Beispiel:"..., ist eine Gleichbehandlung ... nétig."

Spalte M,: Begriindung der EinzelmaBnahmen

Spalte M,;:  MaBnahme (Gewichtungsfaktor 0)
Beispiel: Herr D mubB sich in die Situation einbringen.

Spalte M,,: Regel (Gewichtungsfaktor 1)
Beispiel: Damit ein Schiiler seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet,
ist eine Gleichbehandlung der Schiiler nétig.

Spalte M, Regelanwendung (Gewichtungsfaktor 2)
Beispiel: Damit Heiko seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet, ist
eine Gleichbehandlung von Heiko nétig.
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Spalte M,,,: Regel . Malinahme (Gewichtungsfaktor 3)
Beispiel: Damit ein Schiiler seinen Platz in der Gruppe (Klasse) findet,
ist eine Gleichbehandlung der Schiiler notig: deswegen muf} Herr D
Heiko wie seine Mitschiller behandeln.

Spalte M, Regel . Regelanwendung (Gewichtungstaktor 4)
Beispiel: Gleichbehandlung ist eine notwendige Voraussetzung, um sei-
nen Platz in der Gruppe zu finden; damit Heiko seinen Plaiz in der
Gruppe findet, ist also seine Gleichbehandlung nétig.

Die Gewichtungsfaktoren werden zur Ermittlung eines qualitativen
"Durchschnittlichen Begrindungsgrads" (DBG) gebraucht (s. Abschnitt 1.6.3
der Operationalisierungen). Ausgangsiberlegung war dabei zunéchst, da
eine begriindetere MaBnahme einen héheren Stand an Reflexion und Pro-
blemldsefihigkeit widerspiegelt. Ein solches Maf weist jedoch sowohl theo-
retisch als auch praktisch Vor- und Nachteile auf.

Die Diskussion um Prasuppositionen sowie implizite und explizite Textbasis
zeigt, daB es gar nicht immer zwingend erforderlich ist, z.B. eine Regel ex-
plizit zu benennen oder eine Regel explizit zu konKretisieren
(Regelanwendung). Man kann Sprechakte auch so verstehen. Dagegen las-
sen sich zwei Argumente anfihren:

(1) Bei Schreibakten, wie sich im Rahmen unserer Untersuchungsanlage
gefordert waren, fehlt eine unmittelbare Zustimmung, Widerrede, ein
mogliches Nachfragen etc. Um der Vergleichbarkeit willen kann man
nicht einfach fehlende Argumentationsbestandteile als implizit vorhan-
den attribuieren®.

(2) Inder Bearbeitungsanleitung (s. Abb. 56b) heit es ausdricklich: "... sei
Dir dabei bewuBt, daBl es auf die Begriindung Deiner Empfehlung an-
kommt!"

Insofern bereitete uns ein praktisches Phanomen mehr Schwierigkeiten:
Das aufgrund der Strefinduzierung relativ knappe Zeitbudget reichte nicht
aus, alle gestellten Aufgaben / Probleme umfassend und begriindet zu bear-
beiten. So versuchten sich einige TN an ihren Begriindungen, verloren da-
bei aber den Problemlosekontext insgesamt aus dem Auge. Andere schaff-
ten umgekehrt nur die Angabe von Mafinahmen. Wir konstruierten deshalb
ein MaB, das auf empirischer Grundlage sowohl die "umfassende Informa-
tionsverarbeitung" als auch die "Begrindetheit" in einem ausgewogenen Ver-
hdltnis beriicksichtigt (s. Abschnitt 6.1.2.1 und Dok.bd. I}).

54 Hier stelit sich erneut die Frage der Intercoder-Ubereinstimmung (s.0.). Vertraut wurde erstens auf das gemeinsame
Erarbeiten der Operationalisierungen, zweitens aufl die expliziten Operationalisierungen selbst. Kontrolliert wurden
zu unterschiedlichen Zeitabschnitien von umerschiedlichen Kodierern 60% der Bearbeilungen. Meinungsverschie-
denheiten wurden zu 100% konsensdialogisch aufgelost. Die Kodierer waren TN aus alien Gruppen und Nicht-di-
rekt-Beteiligte, darunter vier Diplom-Handelsiehrer /innen.
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Als weitere MaBnahmenkategorien wurden das Abwégen von alternativen
MaBnahmen (M3) und der Handlungsentschlu3 (M4) operationalisiert (s.
Dok.bd. ).

5.3 Zusammenfassung der Hypothesen und Gang der Auswertungen

5.3.1 Hypothesen

Die Haupthypothese bezieht sich auf den Lernerfolg Forschenden Lernens,
der bei Gruppe 1 > Gruppe Il > Gruppe HI > Gruppe IV sein sollte. Der
Lernerfolg soll an Parametern der Handlungskompetenz festgemacht wer-
den. Handlungskompetenz schlie8t Problemidsefahigkeit mit ein.

Diese Hypothese impliziert, da} aufgrund einer mangelnden Beriicksich-
tigung subjektiver Handlungsrelevanz und Lernenden nicht gerecht wer-
denden Menschenbildannahmen sowie einer beiden Aspekten Korrespon-
dierenden Lernorganisation Studierende intellektuell unterfordert sind. Ge-
messen an innovativen Anforderungen wird i.S. der fiir Forschendes Lernen
definierten Merkmalsbereiche behauptet, daB nur in unzureichendem MaBe
gelernt wird; folglich wird auch nicht angemessen ausgebildet.

Als Unterhypothese kann die Behauptung betrachtet werden, daff Emo-
tionale Befindlichkeit im weitesten Sinne Lernen und schlieBlich auch die
dadurch erworbene Handlungskompetenz beeinfluBt, was sich insbesondere
in subjektiv als Belastung erlebten Situationen bemerkbar macht, Geeignet,
Belastungen zu erzeugen, sind z.B. Zeitdruck, Mehrdeutigkeit, Mehrwertig-
keit, Unsicherheit und komplex vernetzte Inhalte.

Eine Wechselwirkung von Haupt- und Unterhypothese konnte in der Frage
gesehen werden, ob antizipierte Unangemessenheit der Ausbildung und
gleichzeitig erlebte quantitative Uberforderung im Studium zirkular zu An-
passungshaltungen oder zu (anderen) emotionalen Problemen fiihrt. Diese
Frage zielt auch auf eine mogliche Analogie zu schulischen Selekti-
onsprozessen.

Die Nebenhypothese bezieht sich auf die Verdnderung der Emotionalen Be-
findlichkeit bei den drei Experimentalgruppen zwischen der Eingangs- und
der Ausgangserhebung: Sollten hier iiberhaupt Veranderungen auftreten,
so sollten sie in der Tendenz positiv und aquivalent abgestuft zum Lerner-
folg sein (s. Haupthypothese). Die Zuriickhaltung in der Formulierung re-
sultiert aus dem Wissen, da Emotionen 1.5. von Bewertungsmustern und
Motive aus langfristigen Lern- und Sozialisationsprozessen resultieren.

Interpretationen auf der Basis von Gruppenvergleichen sind im Sinne der
Hypothesen nur dann sinnvoll, wenn es keine Selbstselektionseffekte bei der
Gruppenwahl bzw. Gruppenzuordnung gegeben hat. Zu den Se-
lektionsvariablen z&hlt auch der in der Ausgangserhebung erhobene In-
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telligenzindikator. Zusatzlich gilt es, den EinfluB der Studiendauer zu iber-
prifen, da diese insbesondere hinsichtlich fachwissenschaftlicher Bewer-
tungskriterien wirksam sein kénnte.

Diese Zusammensteliung der Hypothesen unterstreicht noch einmal die
Notwendigkeit der Wahl der Erhebungsprinzipien:

- Vorgabe von nicht wohl-definierten Problemfillen;

- Vorgabe von Handlungssituationen zum bzw. im sozialen Kontext;
- StreBinduzierung.

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

5.3.2 Auswertungsgang

Auswertungen waren in drei Bereichen vorzunehmen:

- Produktdaten zur Emotionalen Befindlichkeit und Intelligenz einschlieB3-

lich der Vortragsbewertungen durch die "Priifer” bzw. die Teilnehmer
selbst;

- Rekonstruktion der Handlungsstrukturen;
- Analyse der Tonbandmitschnitte der recall-Situation.

Der erste Auswertungsbereich bereitete keine Probleme; auch der dritte
Bereich war relativ problemlos zu codieren, da ich mir fiir den systema-
tischen Teil (also nach der Phase des "Abreagierens”) einen Gesprachs-
leitfaden mit standardisierten Fragen erstellt hatte. Die Rekonstruktions-
bemiihungen der Handlungsstrukturen, die den zentralen Analysebereich
ausmachten und unmittelbar der Prifung der Haupthypothese dienten,
habe ich bereits im Abschnitt 5.2 - mit Riickgriff auf verschiedene Theo-
rieteile dieser Arbeit - inhaltlich erlautert.

Nach den Operationalisierungen der in Abb. 62 bzw. Abb. 63 bezeichneten
Analysekategorien wurden diese auf die beiden schriftlichen Problemfélle
(2 x 74} und den ausgelosten Vortrag zu einem der Fille (72), also auf ins-
gesamt 220 geplante Handlungen angewendet. Die reduzierte Zahi bei den
Vortréagen ergab sich in einem Fall durch das Fernbleiben des TN vom Vor-
trag (s. Abschnitt 5.1); in einem anderen Fall wurde vergessen, die Video-
technik einzuschalten. Es sei zur Kodierung angemerkt, da aus Griinden
der AuswertungsSkonomie und der Fehlerreduzierung die Vortragsteile, die
mit den schriftlichen Ausfilhrungen ibereinstimmten, auch mit den kate-
gorisierten Daten iibernommen wurden. Zusitze oder Weglassungen im
Vortrag wurden entsprechend bei den Kategorisierungen beriicksichtigt
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und verrechnet. Abbildung 64 verdeutlicht den Auswertungsgang fir die
bereits in Abbildung 62 bezeichneten beiden Auswertungsstufen:

UseraLiex [

AUSHERTUNGSGANG
I GEPLANTE HANDLUNGEN L]
UNTERR 1 CHTS S TRUKTUREN Heixo (NTERRICHTSSTRUKTUREN Heseg
5> © sty | @
3

VoRTRAG VorTRAG SCHREFTLICH SCHRIFTLICH

& X = =
j Al
[ L 38 1»471:2‘1 ne Ty nelt

I

JT—I—I—I*l

PROPORT | DNEM

(2.9 FACHWISSENSCHAFTLICHER GEWALT ([NDices}

T,

Hegxo

ulﬂEll [CHTSSTRUKTUREN
rﬁDE:

VORTRAG @ BCHAIFTLICH

YORTRAG : SCHRIFTLICH

= B % E
[ ] [

= INDIVIDUALISIERT VERGLELCH e~ INDLVIOUALLSIERT
- 2 GAUPPEN A6GREGIERT IWI SCHEN + 2y GRUPPEN AGGREGIERT
ProBLEMFALL - INTERNER DEN PROBLEMFALL = INTERNER

VERGLE ICH PROBLEMFALLEN YerGLE 1cH

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

In der ersten Stufe werden pro Problemfall (schriftlich oder Vortrag) die
deskriptiven Werte fiir die einzelnen operationalisierten Kategorien ermit-
telt, die fiir jeden TN zusammengefaBt den Informationsgesamtgehalt seiner
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geplanten Handlung ergeben (s. Abschnitt 6.1.12). Gleichzeitig kann hin-
sichtlich des Idealtypus AIT auch gepriift werden, ob eine geplante Hand-
lungsstruktur Gberhaupt vollstédndig erstellt wurde (s. Abschnitt 6.1.1.1).
Diese Ergebnisse konnten nun innerhalb jedes Problemfalles zwischen der
schriftlichen Bearbeitung und dem mindlichen Vortrag verglichen werden.
Dariiber hinaus konnte dann zwischen den Problemfallen, die ja unter-
schiedliche Schwierigkeits- und Komplexitatsgrade reprasentieren, vergli-
chen werden.

5.3.3 Kategorien fachwissenschaftlicher Bewertung

Bezogen auf die Haupthypothese stellt sich fiir die Uberpriifung die Frage,
welche in den Texten feststelibaren Kategorien Indizien fiir eine vorhan-
dene Handlungskompetenz sein kdnnten. Neben den formalen Aspekten
Vollsténdigkeit und Informationsgesamtgehalt operationalisierten wir die in
Abbildung 65 wiedergegebenen Kategorien gemeinsam fiir beide Problem-
falie (Kapitel 3 der Operationalisierungen im Dok.bd. I).

Alle Haupt- und Unterkategorien, die fur die Bewertung moglich und nétig
erscheinen, liegen mit kurzem Hinweis auf den theoretischen Hintergrund
operationalisiert vor (Ausnahme: sozial-moralische Bewertung). Die Kate-
gorisierung ist zunichst nur fiir gekennzeichnete Stellvertreter der jeweili-
gen Hauptkategorien vorgenommen worden (s. Abbildung 65, (+)). Zu
Demonstrationszwecken werden auch fiir die gekennzeichneten Stellver-
treter die Ergebnisse der beiden TN im Dok.bd. ausgewiesen.

Zur Uberpriifung einer positiven Handlungskompetenz werden in dieser Ar-
beit besonders folgende fachwissenschaftliche Aspekte betrachtet:

- Ein hoher Informationsgesamigehalt sollte kombinierr sein mit einem
moglichst hohen Begrindungsgrad hbinsichtlich der Handlungsempfeh-
lungen;

- deklaratives und prozedurales Wissen sollte begrifflich richtig zugeordnet,
nachvollziehbar und erfolgsversprechend sein;

- neben einer formalen Vernetzung ist auch in hohem MaRe eine themati-
sche (inhaltliche und relationale) Komplexitdt zu erwarten.

Gemessen an den erhobenen Daten deutet sich hier eine Beschrankung i.S.
eines relativ geringen Aufldsungsgrades der Komplexitdt der verfolgten
Fragestellungen an. Dies erscheint aus Griinden der Ubersichtlichkeit und
Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse notwendig. Es sei darauf hingewiesen,
daB im Gesamtprojekt iiber 370 Variablen erzeugt worden sind, allein in der
Ausgangserhebung tiber 300. Trotz eng an die Fragestellungen angelehnte
Auswertungen wurden bisher zber 8.000 Vergleichstabellen fiir die Gruppen
erstellt. Diese resultieren aus der systematischen Vorgehensweise bei der
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Erstellung und Zusaminenfassung der Rohdaten erster und zweiter’® Ord-
nung, der Ermittlung von deskriptiven Mafien und einfachen Korrelationen.
Auch die unter inhaltlichen Gesichtspunkten ausgewihlten Datensétze zur
Hypothesenpriifung werden im Ergebnisteil der Ausgangserhebung (Kapitel
6) aus statistischen Griinden einer weiteren Datenreduktion durch Fakto-
renanalysen unterzogen, um anschlieBend die aufgesteliten Modelle mit
Hilfe von Regressions-, Varianz- und Kovarianzanalysen zu priifen. Ein wei-
terer Effekt der Datenreduktion ist die bessere Ubersichtlichkeit der
Darstellungen. Wenn bei der Darstellung im Ergebnisteil der Aus-
gangserhebung (Kapitel 6) vielfach iiber Faktoren-, Varianz-, Kovarianz-
und Regressionsanalysen berichtet wird, so stehen bei der Interpretation eine
Vielzahl von einfacheren gepriiften und interpretierten Statistiken dahinter.

Bezug zux Problemstellung
- Bewertung herangezogener Informationen (+)

- formaler Aufgabenbezug
- Informationsverarbeitung und Begrilndungsgrad (+)

Wissen
Jeweils zu den Inhaltsbereichen "Emotionale Befindlichkeit"

und "Sonstiges" sowohl deklaratives Wissen
- Begrifflichkeit (+)

- Fakten

- Variablenkonsistenz

- Strukturierung/Interpretation

als auch prozedurales Wissen

- Begriindetheit der Prozeduren {+)

- Alternativen innerhalb der Prozeduren (+)
- Handlungsentscheidung (+)

- logische Nachvollziehbarkeit (+)

- Erfolgsaussicht (+)

Vernetzung

- Relationenkonsistenz (+)

- Bearbeitete thematische Komplexit&t (+)
- AIT-Gesamtbewertung (+)

- Strukturierung (= Présentationsmerkmale)

Présentation
- Prasentationsmerkmale (= Strukturierung)
- Einschdtzung der eigenen Sicherheit (+)

Individuelles Zielsystem
- Perspektivitdt (incl. Personenkonsistenz) (+)
- rekonstruierbare Wert-/Norm-/Moralstufen

Abb. 65: Kategorien zur Ermittlung des fachwissenschaftlichen Gehalts

55 Quantifizierte verbale Daten.
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6. Ergebnisse der Ausgangserhebung

Bezogen auf die im Abschnitt 5.3 zusammengefa3ten Hypothesen werden
die Ergebnisse in drei Abschnitten dargestellt. Sofern detaillierte Rick-
beziige zum theoretischen Hintergrund, zur Operationalisierung oder zur
Auswertung notwendig werden, geschieht dies bei dem entsprechenden
Prifschritt.

Der erste Abschnitt bezieht sich auf formale und fachwissenschaftliche
Aspekte geplanter Handlungen, die entsprechend den Abbildungen 62 bis
65 ermittelt wurden. Dieser Abschnitt zielt vorrangig auf die Prifung der
Haupthypothese, des Erfolges von Forschendem Lernen.

Untersucht werden unter formalem Aspekt

- die Vollstandigkeit und

- der Informationsgesamtgehalt.

Dabei werden bezogen auf den Informationsgesamtgehalt der EinfluB der
Gruppenzugehérigkeit und der Erhebungssituation ("Heiko"-schriftlich,
"Unterrichtsstrukturen" - schriftlich und Vortrag) varianzanalytisch gepriift
(Abschnitt 6.1.1.2.2).

Die Prifung fachwissenschaftlicher Aspekte erfolgte unter den im Ab-
schnitt 5.3.3 angegebenen Kategorien,

- der Kombination von Informationsverarbeitung und Begriindungsgrad;
- den Wissensaspekten Begrifflichkeit, Nachvollziehbarkeit und Erfolgs-
aussicht sowie

- der thematischen Komplexitit.

Der zweite Abschnitt beschaftigt sich mit dem EinfluB von Persdnlich-

keitsmerkmalen auf vier "Leistungsebenen™:

(1) dieim ersten Abschnitt analysierte "objektive” Leistung;

(2) die Leistungsfeststellung durch die "Prifer” nach dem Vortrag hin-
sichtlich zweier kognitiver und zweier emotionaler Aspekte;

(3) die subjektive Selbsteinschitzung der TN im Recall;

(4) die Bewertung der sonstigen Leistungen (Zensuren) durch die In-
stitution Universitat.

Diese Zusammenhénge werden regressionsanalytisch gepriift (Abschnitt
6.2.3) und dienen vorrangig der Uberpriifung der Unterhypothese, aber
auch der Nebenhypothese (s. Abschnitt 6.2.2.1 "Emotionale Befindlichkeit")
und ihrer Wechselwirkungen mit der Haupthypothese, z.B. hinsichtlich der
Selbstselektion, der Problematik subjektive und objektive Kompetenz sowie
der moglichen Ubertragbarkeit reziproker Beurteilungen von Lernenden
und Lehrenden in der Schule auf unversitéire Selektionsprozesse.
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Der dritte Abschnitt berichtet iiber Ergebnisse des Einflusses der als Kova-
riaten definierten Studiendauer und Intelligenz auf die vier Lei-
stungsebenen. Besonderes Augenmerk gilt in diesem Abschnitt aber der
Priifung von Gruppenunterschieden mit Hilfe orthogonaler Kontraste hin-
sichtlich verschiedener Modelle, wie sie in den ersten beiden Abschnitten
geprift wurden; denn im ersten Abschnitt wird die Gruppenzugehorigkeit
nur unspezifisch geprift, wihrend im zweiten Abschnitt aufgrund der
Gruppengroflen eine detailliertere regressionsanalytische Prifung entfallt.

6.1 Geplante Handlungen - formale und fachwissenschaftliche Ergebnisse

Die Darstellung folgt den beiden in den Abbildungen 62 und 77 skizzierten
Auswertungsschritten.

6.1.1 Formale Ergebnisse zum Analytischen Idealtypus

Zwei miteinander verflochtene Aspekte werden betrachtet:
1) Formale Vollstandigkeit der Bearbeitungen im Sinne des AIT;
2) der Informationsgesamtgehalt.

6.1.1.1 Formale Vollstéindigkeit

Die Volistandigkeit kann zur Beurteilung dafiir herangezogen werden, in-
wieweit von den unterschiedlichen Gruppen der idealtypisch gesetzte Maf-
stab erreicht wurde, und gibt gleichzeitig zur Uberlegung Anla3, wie mit de-
fizitiren Handlungsstrukturen auswertungsmafBig weiter verfahren werden
solite. DaB defizitdre Handlungsstrukturen zu erwarten sind, ist evident:
Schlieflich zielte die sachbezogene Streflinduzierung darauf ab, diesbeziiglich
Unterschiede zwischen den Gruppen hervorzurufen i.S. vorhandener bzw.
nicht oder nur bedingt vorhandener Handlungskompetenz. Die Diffe-
renziertheit in den Abbildungen 66 bis 69 - fiir die "Unterrichtsstrukturen”
sogar nur ausschnitthaft dargestellt - 123t sich nicht auf einen Index reduzie-
ren, weil die Festlegung einer Vollstandigkeitsrangfolge letztendlich beliebig
ist.

Der Analytische Idealtypus umfaBt fir den Fall "Heiko" vier Analysebe-
reiche (II: Ist, IV: Soll, V: MaBnahmen; VI: Handlungskontrolle) und fiir
den Fall "Unterrichtsstrukturen” finf (zusétzlich 1II: Ist-Soll-Diskrepanz).
Von einer vollsténdig geplanten Handlung kann im strengen Sinne nur ge-
sprochen werden, wenn zu allen Bereichen von den einzelnen TN Informa-
tionen gegeben bzw. gesucht werden. Das trifft fiir die Fille und die Erhe-
bungsverfahren "schriftlich” - "miindlich" (Vortrag) wie folgt zu (detaillierte
Informationen in den Abbildungen 66 bis 69):
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"Heiko" (schriftlich): 17,57% der geplanten Handlungen;

"Heiko" (Vortrag): 82,35% der geplanten Handlungen;
"Unterrichtsstrukturen” (schriftlich): 2,70% der geplanten Handlungen;
"Unterrichtsstrukturen” (Vortrag): 21,05% der geplanten Handlungen.

Einige globale Aussagen kénnen formuliert werden:

(1) Idealtypisch betrachtet, sind die bearbeiteten Problemfille in hohem
MalBe defizitar als geplante Handlung prisentiert worden: Nur etwa
10% der schriftlichen Bearbeitungen und etwa 50% der Vortrige ge-
niigen voll den Erwartungen.

II, IV, Vu. VI

n der TN abs rel. {in %)
L 74 13 17,57
I ki 2 28,57
II 21 5 23,80
ITT 20 4 20,00
v 26 2 7,69
II, IVu. Vv
n der TN abs. rei. (in %}
L 74 38 51,35
I 7 4 57,14
II 21 g 38,08
III 20 13 65,00
v 26 13 50,00
II, Vu, VI
n der TN abs. rel. (in %)
L 74 ] 6,76
1 7 1 14,29
11 21 3 14,29
I1I 20 1 5,00
IV 26 0 6,00
11 u. V
n der TN abs. rel. {in %}
L 74 18 24,32
I 7 0 0,00
11 21 5 23,81
III 20 2 10,00
v 26 11 42,31

Abb. 66: Volilstindigkeit "Heiko" (schriftlich)

Die romischen Ziffern in den kieinen Késten stehen fiir die Gruppen
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(2) DabB bei den Vortragen vollstindigere Losungen angeboten werden,
hat zwei Griinde:
(a) Zur Benutzung der schriftlich ersteliten Unterlagen kam zusitzlich
noch die Vorbereitungszeit fiir den Vortrag;
(b)an zwei wichtigen Punkten wurde von den "Pritfern" nachgefragt
(s.0.).
(3) Zu "Heiko" werden durchgingig vollstindigere Ldsungen angeboten
als zu den "Unterrichtsstrukturen”. Das kann an dem unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad oder an der StreBinduzierung liegen.

Ein Blick auf die Gruppenergebnisse in den Abbildungen 66 bis 69 zeigt,
dafl die Hauptzielgruppe 1 durchgingig die vollstindigsten geplanten
Handlungen présentiert und auch bei den "Unterrichtsstrukturen” deutlich
weniger defizitire Handlungen anbietet als die anderen Gruppen. Wihrend
bei "Heiko" zwischen den Gruppen II und III keine bemerkenswerten Unter-
schiede festzustellen sind, setzt sich die Gruppe II bei den "Unter-
richtsstrukturen” deutlich positiv von der Gruppe III ab. Bis auf den Vortrag
bei "Heiko" fallt die Kontrollgruppe (IV) deutlich ab.

II, IV, V u. VI
n der TN abs. rel. (in %)
£ 34 28 82,35
I 3 3 100,00
1I 10 7 70,00
III 10 9 90,00
v 11 9 81,82
II, IV u. v
n der TN abs. rel. (in %)
L 34 5 14,71
1 3 o] 0,00
I 10 2 20,00
1T 10 1 10,00
v 11 2 18,18
TTu. Vv
n der TN abs. rel. (in %}
L 34 1 2,94
I 3 0 0,00
11 10 1 10,00
II1 10 o Q,00
v 11 0 0,00

Abb. 67: Vollstindigkeit "Heiko" (Vortrag)*

56 Ausgelost waren 36 TN fur den Heiko-Vortrag. Fur zwei TN fiegen keine Daten vor; ein TN ging vor dem Vortrag
fort, nachdem er in Erfahrung gebracht hatte, wer der "Prufer® ware (s.0.); bei einem anderen TN wurde das Ein-
schalten der Video-Technik vergessen.
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II, III, IV, Vu. VI

n der TN abs rel. (in %)
£ 14 2 2,70
I 7 2 28,57
II 21 Q 0,00
111 20 0 0,00
v 26 0 0,00
I, III, IV u. V
n der TN abs rel. (in %
L 74 21 28,38
I 7 2 28,57
I1 21 7 33,33
III 20 & 30,00
v 26 6 23,08
ITI, III, V u. VI
n der TN abs. rel. {in %)
o 74 4,05
I 7 0 0,00
II 21 1 4,76
III 20 ¢} 0,00
v 26 2 7,69
II, ITT u, V¥
n der TN abs. rel. (in %)
L 74 8 10,81
I 7 2 28,57
I1 21 2 9,52
III 20 3 15,00
v 26 1 3,85
II, Vu. VI
n der TN abs. rel. (in %)
L 74 5 6,76
I 7 1 14,29
II 21 3 14,29
ITI 20 1 5,00
v 26 0 0,00

Abb. 68: Vollstandigkeit "Unterrichtsstrukturen” (schriftlich)
Die ersten fiinf von zehn Kombinationen - Rangreihe nach dem AusmaB an
Vollstandigkeit
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11, III, IV, Vu. VI

n der TN abs. rel. (in %)
T 38 8 21,05
I 4 1 25,00
11 11 2 18,18
III 9 2 22,22
v 14 3 21,43

n der TN abs. rel. (in %)
z 38 13 34,21
I 4 2 50,00
IT 11 7 63,64
III 9 2 22,22
Iv 14 2 14,28

n der TN abs. rel. (in %)
T 38 2 5,26
I 4 1 25,00
IT 11 0 0,00
ITI 0 0,00
v 14 1 7,14

II, IIT u. V

n der TN abs. rel. (in %)
L 38 5 13,16
I 4 0 0,00
II1 11 1 2,09
I1I 9 3 33,33
v 14 1 7,14

Abb. 69: Vollstindigkeit "Unterrichtsstrukturen” (Vortrag)
Die ersten vier von acht Kombinationen - Rangreihe nach dem Ausmaf$ an

Volistandigkeit

Ein anderer Aspekt, der fir geplante Handlungen eine besondere Wich-
tigkeit haben sollte - man kdnnte auch von einer Mindestanforderung spre-
chen sind die vorgeschlagenen Manahmen / Handlungsempfehlungen
(s.0.). Fur den Fall "Heiko" gilt: Alle TN haben mindestens eine MaBnahme
(Kategorie V) genannt. Fiir die "Unterrichtsstrukturen” ergibt der in Abbil-
dung 70 dargestelite Zusammenhang.
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absolute und relative Anzahl
der TN, die in Kategorie V
mindestens eine Nennung haben

Gruppe |n der
TN abs. rel. (in%)
r 74 48 64,86
I 7 7 100, 00
1T 21 12 57, 14
I1I 20 13 65,00
Iv 26 le 61,54
absolute und relative Anzahl
der TN, die in Kategorie V
mindestens eine Nennung haben
Gruppe |n der
TN abs. rel. (in%)
L. 38 33 86,84
I 4 [ 100,00
II 11 10 50,91
III 9 8 88,89
v 14 11 78,57

Abb. 70: Absolute und relative Anzahl der TN, die mindestens eine Mafinahme (V) bei

den "Unterrichtsstrukturen” genannt haben - schriftlich (oben) und
(unten)

ortrag

Lediglich die Gruppe I geniigt dieser Mindestanforderung - und das mit
deutlichem Abstand, denn fiir die anderen Gruppen ergibt sich ein Pro-
zentsatz von nur ca, 61 im Durchschnitt. Selbst nach der konkreten Auffor-
derung durch die "Priifer" im Vortrag (s.0.) gelingt es nur ca. 86% der TN
der Gruppen II, IIT und IV, mindestens eine MaBnahme zu nennen. Ein fiir
spétere Auswertungen interessantes Indiz ergibt sich aus den Differenzen
der relativen Anteile pro Gruppe: Die relativen Anteile steigen absolut um
ca. 33,5 (Gruppe II), 24 (IIT) und 17 (IV).

6.1.1.2 Der Informationsgesamtgehalt

6.1.1.2.1

Deskription

Will man einen die geplante Handiung insgesamt reprasentierenden Wert,
den Informationsgesamtgehalt, ermitteln, so muB man alle Handlungkom-
ponenten im definierten Sinne beriicksichtigen. Nun haben die Ergebnisse
im letzten Abschnitt aber bereits angedeutet, daB die additive Verkniipfung
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nicht unbedingt empfehlenswert erscheint: Ein auf solche Weise gewonne-
ner Gesamtwert erméglichte es beispielsweise, fehlende Ziele, MaBnahmen
oder Handlungskontrollen durch eine (endlose) Auflistung von Ist-Fakten
zu kompensieren. Eine theorieadiquate Gewichtung endete aber letztlich in
einer (willkirlichen) Setzung von Prozentsitzen fir die einzelne Kategorie,
es sei denn, man akzeptierte fiir die Auswertung nur volistandige Losungen.
Das ist natiirlich nicht sinnvoll, wie die Ergebnisse im ersten Abschnitt zei-
gen, da insbesondere bei den "Unterrichtsstrukturen” mangels TN keine
Gruppenvergleiche mehr moglich wéren.

Wir haben die Losung dieses Problems in der faktischen Gewichtung ge-
sehen, die fiir beide Problemigsefille und beide Erhebungssituationen
(schriftlich; miindlich) je gesondert ermittelt werden (s. Dok.bd. I). Um die
nichsten Abbildungen nachvollziehen zu konnen, sei kurz ein Beispiel fir
alle TN (Gesamt), "Heiko", schriftlich gegeben:

Ist Scll [MaBnahmen|Handlungs- Gesamt
{IT)) (IV) (V) kontrolle ({VI)|{VII)
Informationsgehalt 903 124 426 33 1486
fir alle TN
Informationsgehalt
Gesamtinform.gehalt 0,61} o,08] 0,29 0,02 1
Komplement 0,39} o©,92) 0,71 0,98 3

Betrachtet man den Gesamt-Informationsgehalt fiir alle TN (1486} beziig-
lich seiner Verteilung auf die Kategorien geplanten Handelns, so fallt die
Ungleichheit der Besetzung der Kategorien auf. Insbesondere Handlungs-
kontrolle und Ziele sind wenig gebrauchte  Kategorien und tragen entspre-
chend stark zu den defizitaren (unvollstindigen) Handlungsstrukturen bei
{(s.0.). Andersherum betrachtet: Diese Kategorien sind vergleichsweise ge-
geniiber der MaBBnahmen- bzw. der Ist-Kategorie besonders wertvoll i.S. des
anzustrebenden Idealtypus AIT. Das driickt sich auch in der Gewichtung
aus, die sich aus dem komplementiren Prozentsatz zum faktischen Prozent-
satz an der Gesamtinformation ergibt. Diese Gewichtung folgt der Uberle-
gung, daB einerseits jede Kategorie von den TN verwendet sein sollte (s.0.),
es andererseits aber keinen Beleg dafiir gibt, wie stark die einzelne Katego-
rie - idealtypisch - zu gewichten wire; daher wird jede Kategorie gleich be-
wertet. Fir die vier Analysekategorien ergibt sich ein Gesamtwert von vier,
der aufgeteilt wird in die Nutzung einer einzelnen Kategorie und dem Rest,
der jeweils fiir die drei nicht betrachteten Kategorien iibrig bleibt (s. letzte
Spalte bzw. letzte Zeile). Eine Gleichverteilung der Informationen auf alle
vier Kategorien (je 0,25) hétte zu dem identischen Gewicht von 0,75 fiir
jede Kategorie und damit zu keinerlei Verschiebung der Informationen in
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den Kategorien gefiihrt, Angewendet auf die exemplarischen TN 01 und
TN 15 (s. Dok.bd. I), ergeben sich folgende Werte:

™ | vII [1(x 0,39)]|S(% 0,92)|M(x 0,71)|[HK(x 0,98)|ZAIT x G
01 38 | 19| 7,41{ 10| 9,20 e] 4,26 3| 2,94 23,81
15 19 9| 3,51 4] 3,68] 5] 3,55 1| 0,98 11,72

Entsprechend ergeben sich fiir alle TN bzw. die Gruppen I bis I'V folgende
Werte:

<<
i}
[
—
s
)
n
k2l
k3
o
=
=4
=3
73
&
=
&
o
™
o
=
£
o

n|VII

=
E]
=]
E]

Ges. |74(1486]20,08|12,20] 4,76] 1,68| 1,54} 5,76} 4,09| 0,45 0,44 | 10,83

1 7| 140{20,00|11,29] 4,40( 2,29 2,10} 5,29] 3,75| 1,14| 1,12 | 11,38
1 |21| 398}18,95/11,43| 4,46| 1,29} 1,18) 5,71) 4,06 0,52| 0,51 | 10,21
TIT |20| 431/21,55|12,50| 4,88 2,35| 2,16} €,30] 4,47| 0,40| 0,39 | 11,590
v |26| 517|19,88{12,85| 5,01| 1,31| 1,20] 5,50} 3,91| 0,23] 0,23 | 10,34

Die beiden markierten Spalten entsprechen den ersten beiden Spalten der
Abbildung 71, Die Binnenstruktur der letzten Tabelle unterstreicht noch
einmal analog zur VollstAndigkeit, daB die Gruppen-Informationsge-
samtgehalte auf unterschiedliche Weise zustandekommen. Im weiteren Ver-
lauf wird allerdings nur der Informationsgesamigehalt analysiert.

Gesamtgruppe: Teilgruppe Video: Heiko miindlich:

VII, o fVIX, . x G Vil .| VIL, o %XG VIlg o VII, 0w % G
n n n n n n nyn n
£174120,08 10,83 34|20,82 11,39 |34)31,71 18,45

II[21]18,95¢° 10,21* [10{17,30%| %"
r1rf20f21,55*|  11,90" |10]24.307 % D13 20 10]34,50%] 19,697
IV|26[19,88° 10,34® |11]20,09® 10,85*|11]30,18%| 17,197

Abb. 71: Informationsgesamtgehalt - ungewichtet und gewichtet - fiir "Heiko";
schriftlich (H,s) und miindlich (H,m);
Hochzahlen = Rangpliitze der Gruppen;
* = signifikant auf f b-Niveau

Die intendierte Korrektur und die dadurch verbesserte Moglichkeit, mit
den im idealtypischen Sinne defizitiren Handlungsstrukturen weiterzuar-
beiten, macht sich insbesondere bei den "Unterrichtsstrukturen” bemerkbar:
Die vorgegebenen Netze boten sich geradezu an, eine Vielzahl von vorhan-
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denen Variablen oder Relationen einfach (beschreibend) aufzuzihlen.
Wirksam wird dies nur, wenn sich die Gruppen in der Nutzung der Katego-
rien unterscheiden. Die Verdnderung in den Rangrethen der Abbildungen
71 und 72 verdeutlichen dies. Die Kontrolle der Transformation ergab, daB
die Korrelationen der Informationsgesamtgehalte zu ihren gewichteten Pen-
dants zwischen .87 und .95 (p < 0,05) betragen.

Die Abbildungen 71 bis 73 zeigen fiir die Haupthypothese einige wichtige
deskriptive Ergebnisse:

Die Rangfolgen belegen die Uberlegenheit der Gruppe I - vor allem bei
zunehmender Schwierigkeit und der damit verbundenen StreBinduzie-
rung. Bei der schriftlichen Bearbeitung von "Heiko" liegen die Ergeb-
nisse der TN noch relativ dicht beieinander. Bei der schriftlichen Be-
arbeitung der "Unterrichtsstrukturen" gibt es zwischen den Gruppen 1
und II bzw, I und IV bereits hochsignifikante Unterschiede. Bei den
Vortragen gibt es bei "Heiko" einen signifikanten Unterschied zwischen
den Gruppen I und I sowie einen bedeutsamen Zuwachs der Gruppe I
gegeniber der Gruppe III (s. Abb. 73), bei den "Unterrichtsstrukturen”
praktisch bedeutsame Unterschiede ( «2 ) zwischen den Gruppen I und
I1I sowie zwischen 1 und IV - jeweils zu Gunsten der Gruppe I57.

Gesamtgruppe: Teilgruppe Video: US miindlich:
Vit VI . X G VIL e (V1T % 6 VIle | VI, X G
n| n n n] n n n{ n n
L|74{ 23,67 10,50 38| 23,45 | 10,93 38| 31,03(14,80

1I|21) 21,05 9,20 11| 22,09*f 10,91* [11] 30,55°|15,99* 0,12
111}20| 28,20% 12,217 9| 2¢,78°| 10,53* af 29,56>[13,97°

1} 7| 30,57 14,03'3 4 250" 12,9° 4| 40,757 118,92'= =n ,t.
L3

”[ ]@l
v|26f 20,46° 9,27° 14{ 22,50°] 10,63* |14] 28,86%[13,24* a,,ﬂ

Abb. 72: Informationsgesamtgehalt - ungewichtet und gewichtet - fiir "Unterrichtsstruk-

turen”;

schriftlich (US,s) und miindlich (US,m);
Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
** = signifikant auf 1%-Niveau

Die Rangfolgen deuten auf eine Auffalligkeit bei der Gruppe II hin, die
auch fiir die weiteren Auswertungen Konsequenzen erforderlich er-
scheinen lassen. Die Abbildung 73 unterstreicht - als Auszug der Ab-
bildungen 71 und 72 - diesen Eindruck: Die Gruppe verbessert sich vom

57 Die praktische Bedeutsamkeit wurde mit w? {Omega-Quadrat; HAYS 1973, S. 417) dann berechnet, wenn deutliche

Unterschicde sich nur aufgrund der zu kleinen n der GruppengraBen als nicht signifikant erwiesen. Es wurde bewuBi
darauf verzichtet, durch einen Wechsel der statistischen Testverfahren positv signifikante Ergebnisse zu erhalten,
Ausgewiesen werden wi-Werte, die sicben oder mebr Prozent der totalen Gesamivarianz erkldren (w? = 0,07).
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Rang 4 auf den (hypothesengerechten) zweiten Platz, wobei sie insbe-
sondere bei den Vortrdgen deutlicher zulegt als die Gruppen Il und
I'V38 DaB man mit solchen Interpretationsversuchen sehr vorsichtig um-
gehen muf, zeigt noch einmal ein Blick in die Abbildungen 71 und 72,
insbesondere in die "Teilgruppen Video". Diese zeigen fiir den Fall "Hei-
ko", daB aus der Gruppe Il die eher etwas schwiacheren TN (9,77 vs. x =
10,21 fir die Gesamtgruppe, d.h. 10,61 fiir die elf nicht fiir den Heiko-
Vortrag ausgelosten TN), fir die Gruppen [, III und IV dagegen die
cher etwas stirkeren TN fiir den Heiko-Vortrag ausgelost wurden. Bei
den Vortrigen zu den "Unterrichtsstrukturen” wurden die etwas stir-
keren TN der Gruppen II und IV sowie die etwas schwicheren der
Gruppen I und III ausgelost. So kénnte der signifikante Unterschied
zwischen den Gruppen I und II beim Heiko-Vortrag und der nicht-si-
gnifikante Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen beim Vortrag
der "Unterrichtsstrukturen" genau durch das Los verursacht worden sein.
Umso bemerkenswerter ist dann wieder, daB beim Heiko-Vortrag die
schwiicheren TN der Gruppe II im Vergleich zur schriftlichen Aus-
arbeitung mehr zulegen als die stirkeren TN der Gruppen Iil und IV

(s.0).

VL, . % G Diff. VIL, . %G VIl o % G Diff. VII,g . X G
n n n n n n
t)3d| 11,39 18,45 3g| 10,93 14,80
7,06 3,87
1| 3] 13,03% 24,35'— | 4f 1290 18,92' - o2
11, :I* 6,01 . 0, 4%
1Ijiof 9,77* 16,83 111] 10,917 15,9%"
7,06 jwo* = gor 5,08 ]
trI{10| 13,10 19,69° 9| 10,53" 13,97 |
6,5 3,4 |- nog
|| 10,85 17,19 14] 10,63" 13,24"
6,34 2,61

Abb. 73: Gewichtete Informationsgesamtgehalte der Vortragsteilnehmer von "Heiko"
bzw. "Unterrichtsstrukturen”, schriftlich (H,s bzw. US,s) und mindlich (H,m
bzw. US,m);

Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau

Fiir die weiteren Auswertungen dringt sich somit das Zusammenfassen der
beiden Vortrige zu einer Vortragsvariablen auch fiir die Gruppener-
gebnisse auf (vgl. lierzu die Abbildung 75).

58 Die ausgewiesenen Differenzen ailer folgenden Tabellen zwischen dem Vortrag unq der jeweiligen schrif_t!icncn Be-
arbeitung sind als cigenstandige Variablen definiert und die Gruppenunterschiede mit dem T-Test éberpruft worden.
Statistisch bedeutsame Unterschiede werden in dic Tabellen eingetragen.
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6.1.1.2.2  Varianzanalytische Priifung

Um einerseits die zuletzt genannten Zufélligkeiten zu kompensieren und
andererseits die Vergleichbarkeit aller Teilnehmer zu erméglichen, wurde
die Gesamt-Informationsgesamtgehalts-Variable AITG gebildet. Diese be-
steht aus der Summe der drei gewichteten Leistungen jedes TN bzgl. der Pro-
blemldsefalle "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen":

VH X GH,S + VH X GU‘s + VII X GH,m bzw. Um

Um zu priifen, ob die Gruppenzugehdrigkeit die zur Aufnahme in das Ap-
proximierende Modell erforderliche EffektgroBe von F gréBer 2 hat
(LINHART 1987, S. 137), wurde zunichst eine Einweg-Varianzanalyse mit
ungleichen Wiederholungen (unterschiedlichen GruppengréBen) nach fol-
gendem Modell gerechnet:

Yi=Ht o tey (o = Gruppe)
Der Wert des Kriteriums "Gruppe"” wird dieser Anforderung gerecht.

Die Interpretationsfahigkeit der Varianzanalyse héngt mit von der Ver-
teilung der e, des Versuchsfehlers () ab. Dieser fait die Abweichungen der
beobachteten Werte von den mit Hilfe der Varianzanalyse geschitzten
Werten, die sich nicht durch bestinmte EinfluBfaktoren bestimmen lassen,
zusammen. Alle Fehler sollten eine vergleichbare Varianz aufweisen
(Homaoskedastizitdt). Weiterhin ist zur Priifung von Hypothesen die Nor-
malverteilung der Fehler anzunehmen. Vor weiteren varianzanalytischen
Priifungen sollte daher eine Analyse der geschitzten Werte der Fehler, der
sogenannten Residuale, erfolgen®. Zu deren Uberpriifung wurden haupt-
sichlich graphische Methoden des Programmpakets BMDP benutzt.

Normalitit

Dargestellt wird hier bereits die logarithmitsche Transformation, die eine
leichte Schiefe der urspriinglichen Normalverteilung korrigierte. Die Ab-
bildung in Dok.bd. VII zeigt, daf zwei y-Werte auBlerhalb des fur normal-
verteilte Werte Gblichen Bereichs liegen.

Der "normal probability" Plot (siche Abbildung in Dok.bd. VII) bestatigt
den Verdacht, daf die beiden genannten Werte sogenannte AusreiBer sein
konnten, da sie deutlich von der zu erwartenden Geraden abweichen. Ein
um den linearen Trend reduzierter "detrended normai probability” - Plot
unterstreicht dies (MECKBACH 1988, S. 48).

Die statistische Priifung der AusreiBerkandidaten nach dem GRUBBS-Test
(GRUBBS / BECK 1972; HARTUNG 1987) zeigt, daB nur einer der beiden

59 Ang_emcrkl sei, daB nur mit vollstéindigen Datensatzen gerechnet wurde. Die beiden TN, fur die keine Vortragsdaten
varliegen, wurden auch aus den Daten der schriftlichen Bearbeitungen heravsgenommen.

60 Diese Analysen hat dankenswerterweise MECKBACH (1988) dbernommen.
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Werte statistisch als Ausreifler bewertet werden kann (MECKBACH 1988, S.
49 ff.). Eine genaue Uberpriifung ergibt, daB der zu diesem Wert gehoérende
Student der Kontroligruppe (IV) als einziger Kandidat im ganzen Test zwei
der drei Teilpriifungen ohne zahlbares Ergebnis bearbeitet hat. Er fiihlte
sich nach eigenen Angaben {iberfordert. Es widerspriche jedoch dem Design
der Untersuchung und den dabei verfolgten Absichten, dieses Ergebnis au-
Ber acht zu lassen: Black-outs, aufgabenirrelevante Kognitionen, Resi-
gnationen etc. sind mogliche Konstellationen Emotionaler Befindlichkeit,
die in Priifungssituationen zu solchen Ergebnissen, zur Nicht-Bewiltigung
der StreBsituation fithren kénnen.

Homoskedastizitit

Die Frage der Gleichheit der Varianzen der Residualen kann auch durch
eine Graphik veranschaulicht werden. Die Abbildung in Dok.bd. VII zeigt
auf der Abszisse die fiir die Gruppen aus dem Varianzmodell geschitzten
Werte y, (von links nach rechts: Gruppe IV: 34,83, II: 35,82, III: 41,33, I:
46,65). Die Residuale sind gleichmaBig um die Nullachse verteilt, die er-
rechnete Steigung der linearen Regression ist nahezu Null. Es gibt keine
Anzeichen fiir Heteroskedastizitt.

Die Analyse der Residualen besagt insgesamt, daf mit diesem Datenmate-
rial Varianzanalysen ohne Einschrinkungen gerechnet und interpretiert
werden kénnen.

Das fiir die Ausgangserhebung aufzustellende Modell lautete eigentlich wie
folgt:

Yix = # + o + B+ (aB); + 5, + ¢y (Modell A)

(a = Gruppe, § = Test, s = Student)
Es handelt sich um ein Modell, daB aus festen Effekten («,B8) und aus zufél-
ligen Effekten (s,; wegen der Vortragsauslosung) besteht, man nennt es da-
her ein gemischtes Modell. Zusitzlich ist es teils geschachtelt und teils ge-
kreuzt®. Dieses Modell lieBe sich im Prinzip schitzen; jedoch ist fiir seine Be-

rechnung mit einer ungleichen Anzahl von Teilnehmern in den vier Gruppen
keine anerkannte Methode bekannt.

Um dennoch zu Aussagen zu kommen, versucht man zunéchst, das gemisch-
te Modell in ein festes Modell zu iiberfiihren. Dieses neue Modell wire
dann:

Yix =8 +a; + 8 + (aB); + e, (ModellB)
Bei diesem Modell hat man den zufilligen Effekt der Studenten eliminiert;

er geht also mit in die Residuale e ein. Man kann davon ausgehen, daB die-
ses Modell eine gute Approximation ist; denn die oben vorgefiihrte Re-

61 Es wird zuniichst noch von vier Testsituationen ausgegangen.
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sidualanalyse lieB ja keine Abweichung der Residuale erkennen, obwohl
diese die entsprechenden Abweichungen mit einschlossen.

Eine Varianzanalyse des obigen Modells zeigt folgende Ergebnistafel (Ab-
bildung 74):

SOURCE SUM OF DEGREES OF MEAN F
SQUARES |FREEDOM SQUARE
MEAN 30677.28077 1 30677.28077(1070.96
Test 1673.60747 3 577.86916 19.48
Gruppe 357.77452 3 119.25817 4.16
Test x Gruppe| 184.24311 9 20.47146 0:71
ERROR 5728.93092 200 28.64465

Abb. 74: Varianztafel fiir Modell B bei vier Testsituationen

Die kritischen Werte der F-Verteilung mit einem Signifikanzniveau von 0.05
lauten: me:o‘o5 = 2,60 und Fg;mo.05 = 1,88.

So zeigt sich, daB3 die Einfliisse der Effekte Test und Gruppe signifikant
sind, wahrend die Wechselwirkung keinen signifikanten Einfluf3 zu haben
scheint. Es handelt sich also um ein rein additives Modell:

Vi =k +a + 8 +e, (Modell C)
Das heift, die Effekte der Gruppen und der Tests verhalten sich additiv zu-

einander. Wir haben festgestellt, da die Gruppe einen signifikanten Ein-
fluf auf das Testergebnis hat, ebenso wie der Test selber.

Die deskriptiven Ergebnisse (s.0.) legen nahe, daB dies im Sinne der
Haupthypothese und in Wechselwirkung mit der Unterhypothese als Beleg
dafiir anzusehen ist, daB unter der StreBinduzierung der Erfolg der Gruppe
I besonders deutlich wird. Hier wird jedoch eine exaktere Priifung mithilfe
orthogonaler Kontraste erforderlich (s. Abschnitt 6.3).

Die oben getroffene Entscheidung, die Vortragsleistungen zu einer Ge-
samtvariablen zusammenzufassen, 1i6t es angemessener erscheinen, das
Modell B mit nur drei Testsituationen zu priifen. Alternativ ergébe sich die
Moglichkeit, zwei Varianzanalysen durchzufiihren, eine mit den TN des
Vortrags "Unterrichtsstrukturen” und eine andere mit den TN des Heiko-
Vortrags. Da sich aber hierbei die Gruppengrofen - speziell der Gruppe I
bis auf 3 - reduzieren wiirden, ist ein solches Vorgehen nicht sinnvoll.
Deskriptiv ist das varianzanalytisch zu priifende Datenmaterial in den Ab-
bildungen 75 in graphischer Form dargestellt. Die dominante Stellung der
Gruppe I und der relativ starke "kommunikative Gewinn" der Gruppe II in
der am stirksten streBbelasteten Vortragssituation sind die auffélligsten
Merkmale dieser Ergebnisse.
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Abb. 75: Anteile der Gruppen und Testsituationen am AITG - Dreidimensionales Profil

Die Varianzanalyse des Modells B mit drei Testsituationen bringt nahezu
identische Ergebnisse (s. Abbildung 76) wie die Analyse mit vier Test-
situationen (Abbildung 74):

SOURCE SUM OF DEGREES OF MEAN F
SQUARES FREEDOM SQUARE
MEAN 29624.00240 1 29624.00240]1009.72
Test 1471.03419 2 735.51709 25.07
Gruppe 362.16049 3 120.72016 4.11
Test x Gruppe 113.67673 6 18.94612 0.65
ERROR 5985.15027 204 29.33897

Abb. 76: Varianztafel fiir Modell B bei drei Testsituationen

Die kritischen Werte der F-Verteilung lauten: F, .05 = 3,00 Fyo50005 =
2,60; Fn04005 = 2,10. Die Annahme des rein additiven Modells C bestitigt
sich, da die Wechselwirkungen wiederum nicht signifikant sind.

6.1.2 Fachwissenschaftliche Ergebnisse zum AIT

Bezogen auf die Haupthypothese wurden im Abschnitt 5.3.3 im Hinblick
auf das Kriterium Handlungskompetenz Kategorien fachwissenschaftlicher
Bewertung genannt und auf die entsprechenden Operationalisierungen im
Dok.bd. verwiesen. Drei Aspekte sollen in fachwissenschaftlicher Hinsicht
hervorgehoben werden:

(1) Informationsverarbeitung und Begriindungsgrad;

(2) Wissen;

(3) thematische Komplexitat.
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Damit wird wiederum herausgestellt, daB sich weder die Konzeption For-
schendes Lernen noch die dort durchgéngig favorisierte Handlungs-
orientierung gegen den Erwerb von Wissen richten - nur weil andere Merk-
malsbereiche, deren Nichtberiicksichtigung Lernen behindert, mitbe-
riicksichtigt werden. Gerade unter kognitionstheoretischem Aspekt wird es
wichtig sein zu wissen, ob bessere formale Strukturierungsieistungen geplanten
Handeins méglicherweise auch mit besseren inhaltlichen Wissenssirukturie-
rungen oder relationalen Wissensnetzen zusammenhdngen.

Im iibrigen sei hier darauf verwiesen, dafl nach unseren Operationalisie-
rungen strenggenommen die Gewichtungen der formalen Handlungsstruk-
turen (s.0.) ebenfalls als fachwissenschaftlicher Indikator (fiir Vernetzung)
diskutiert werden konnten (hier erschien der Darstellungszusammenhang
wichtiger als eine analytisch perfekte Gliederung).

Nach der Einzelbetrachtung der drei benannten Aspekte wird - in Vor-
bereitung aus eine komplexere Analysestufe - eine Datenreduktion vor-
genommen (6.1.2.4).

6.1.2.1 Informationsverarbeitung und Begriindungsgrad

Im Abschnitt 5.2 wurde die Kategorie MaBnahmen / Handlungsempfehlun-
gen als "Herzstiick" der Rekonstruktionen der geplanten Handlungen be-
schrieben, was der Handlungskompetenz als Kriterium der Haupthypothese
gerecht wird. Im Zusammenhang mit dem Aspekt Vollstindigkeit wurde
deutlich, daB gerade unter zunehmender Belastung und Schwierigkeit die
Formulierung einer Mafinahme als Mindestanspruch einer geplanten Handlung
nicht mehr als selbstversténdlich angesehen werden konnte (s. Abb. 70). Wei-
ter wurde ebenfalls in 5.2 auf das praktische Phinomen aufmerksam ge-
macht, daB - auch infolge der StreBinduzierung - einige TN zugunsten einer
eher vollstindigen geplanten Handlung auf explizite Begriindungen verzich-
teten, wahrend andere zwar relativ explizit begriindeten, dabei aber andere
Kategorien aus dem Auge verloren. Es scheint daher sinnvoll zu sein, die
Nennung und Begriindung von Mainahmen (s. die Gewichte der MaBnah-
menkategorien M, bis M, in 5.2) in Kombination mit dem Informationsge-
samtgehalt zu betrachten, wobei das Kriterium "Vollstdndigkeit der geplanten
Handlung" héher als das Kriterium "Vollstindigkeit der Begrindung" bewertet
wird (diese Prioritat betrifft insbesondere die Wertstufen 3 und 4; s. Dok.bd.
I).52

Die Grenzen der einzelnen Wertstufen in Abbildung 77 wurden fiir die je-
weilige Analyse festgelegt. Fiir den Informationsgesamtgehalt wurde der
Median herangezogen; fiir den Durchschnittlichen Begriindungsgrad wur-
den Terzile gebildet (s. Dok.bd. I). Fiir die Interpretationen der Abbil-

62 Hier muB von den ungewichieten Informationsg gehaltwerten (VII) ausgegangen werden, da die Defizite der
Kategorie V sonst zweimal gewichtet wiirden.
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dungen 78 bis 81 sei noch einmal darauf hingewiesen, daf3 die numerisch
héheren Ergebnisse fir den Durchschnittlichen Begriindungsgrad (DBG; s.
Abschnitt 5.2 bzw. Abschnitt 1.6.3 der Operationalisierungen im Dok.bd.)
positiv und fiir die Kombination Informationsgesamtgehalt (VI / DBG) ne-
gativ zu interpretieren sind. Auf die Darstellung der absoluten Werte wurde
aus Ubersichtsgriinden verzichtet.

geringe mittlere| hohe
Begrlin- Begriin- Begriin-
dung dung dung
geringer
Gesamtgehalt ] 5 4
hoher
Gesamtgehalt 3 2 1

Abb. 77: Schema zur Ermittlung der Indices fiir das Verhaltnis Informations-
gesamtgehalt / Durchschnittlicher Begriindungsgrad

Erwartet werden i.S. positiver Handlungskompetenz also niedrige Werte der
Kombination VII /| DBG als Ausdruck eines moglichst guten Begriin-
dungsgrades bei einem mdglichst hohen Informationsgesamtgehalt. Einige
Ergebnisse seien hierzu hervorgehoben:

- In den Daten findet sich das beobachtete Phinomen wieder, dal das in-
tensive Explizieren von Begriindungen, also ein hoher DBG, tendenziell
zu Lasten idealer Handlungsstrukturen geht (s. Abschnitt 5.2): Stati-
stisch bedeutsame Unterschiede des DBG finden bis auf eine Ausnahme
(bei US ) keine Entsprechung in der Kombination V1I/DBG.

- Dennoch gibt es eine Reihe von bedeutsamen Unterschieden fir die
Kombination VII / DBG, die alle zugunsten der Gruppe I interpretiert
werden konnen. Bei den Vortrdgen und bei den Unterrichtsstrukturen
verstirken sich diese Ergebnisse. D.h., da$3 die Gruppe I hinsichtlich die-
ses Aspektes der Handlungskompetenz den anderen Gruppen gegen-
Uiber eindeutig tiberlegen ist.

- Entsprechend der Haupthypothese gilt es weiter, die behauptete Uber-
legenheit der Gruppe 11 gegentiber der Gruppe III (und IV) zu belegen.
Das ist nicht generell méglich; so sind die Ergebnisse der Gruppe II fir
den Fall "Heiko" teilweise sogar signifikant schlechter als die Ergebnisse
der Gruppen I, Il und IV. Allerdings 4ndert sich das Bild deutlich bei
den "Unterrichtsstrukturen". Hier ergibt sich bei der Kombination VII /
DBG fiir die Gruppe II sogar ein signifikanter Vorteil gegeniiber der
Gruppe III (s. Abb. 79). Diese gegenlaufigen Entwicklungen in den Da-
tenstrukturen der Gruppen II und III sollen unter Einbezug der Abbil-
dungen 80 und 81 (als Ausziige von 78 und 79) und unter Riickgriff auf
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die Teilgruppen Video in den Abbildungen 78 und 79 n&her betrachtet
werden.
- Die Teilgruppe Video setzt sich bei "Heiko" aus den schlechteren TN
der Gruppe Il und den besseren TN aus den Gruppen I, 1I{ und 1V zu-
sammen (DBG und VI / DBG; s. Abbildung 78). Dennoch verbessert
Gruppe 11 als einzige ihren DBG - signifikant gegeniiber der Gruppe 111
- und zusammen mit Gruppe 1 die Kombination VIl / DBG jeweils ge-
geniiber den Gruppen I1I und I'V statistisch bedeutsam (s. Abb. 80). Bei
den "Unterrichtsstrukturen” ist die Gruppe II bei der Kombination VII /
DBG der relative Gewinner beim Vergleich schriftlich - miindlich.

Gesamtgruppe
Ha
DBG {VIT/DBG)
ni n n
£|74]0,66 3,53
I{ 7]0,847 3,14
IT[22110,57— w™ 3,90
]= 0,07
IIIf20 0,89’] 3,307
w|26j0, 51— * 3,507
Teilgruppe Video Heiko miindlich
Hu T Hm
DBG (VII/DBG) DBG gVII{DBG!
n n n n n
L|34 0,77 3,32 0,63 3,53
I| 3™ =p0,95 ” 2,677 0,697 | w * 1,337 ~
0,13[ = 0,14[ = 0,07
11710 0,42° 4,50* 2 0,52% 3,907 -1
S T R
IIT|10 1,17 fald 2,60" 0,79 |w * 3,00
w? =[ = 0,09[
wv|1l{ 0,140,67" *L-3,097 0,587 4,274 *x

Abb. 78: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begriindungsgrad - fir

"Heiko", schriftlich (H_) und miindlich (H,);

Hochzahlen = Ran
* = signifikant auf

55; fitze der Gruppen;

b-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau



Ergebnisse der Ausgangserhebt
8 Ausgang ung 235

Abb. 79:

Abb. 80:

Gesamtgruppe
us.
DBG {VIT/DEG)
nl n n
L | 74] 0,26 3,57

1T | 21] ©,29°

w s
111 | 20| 0,277)= 0,07 3,457
w | 26} 0,25" =L-3,92¢
Teilgruppe Video US miindlich
USm .+ us,,
DBG VII/DBG) DBG (VII/DBG
n n n n n
38 0,22 3,50 0,37 3,32
1| 2 0,337 2,257 = 1'03’]002 2,00"—*
* ks =
I1/11 0,367 = 3,64 0,45°0,0712,647 - w’
w” :[ 0,12 2 -
111 9| 0,08 ,00% ,11° 0,04 = |a,22¢= 4+Jo,11
w? [ w’ 0,21
vilg| = 0,110,221 3,36%|= 0,110,347 3,647

Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begrimdungsgrad - fur
"Unterrichtsstrukturen”, schriftlich (US,) und mindlich (US_);

Hochzahlen = Ranjg ldtze der Gruppen;

* = signifikant auf 5%-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau

7
Hor Hou [Han, H,
DBG DBG (VII/DBG) (VI1/DBG)
nf n Diff. n n Diff. n
T [34]0,77 0,63 3,32 3,56
-0,14 0,2
1| 30,957 0,69” w? = 2,67 1,67 = *
-0,2% 0,14 L -1,34 ]
11 [10]0,42° 0,52" " 500w 3,90°
0,10= ** ] = m[ = -0,6 m? “)’ = 0,07
1 |10f1,17° O:I ,79'-0,09 2,60' 0,19 :l 3,007
0,38 0,40 |-0,12 Jw’
v {11]0,67> -+ w’ 0,58 xL-3,09° 4,27 Sflw—= 0,05
-0,09~= 0,10 * 1,18 %%

Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begriindungsgrad - fiir
"Heiko", schriftiich, Teilgruppe Video und miindlich;

Hochzahlen = Ransgl/)]ﬁtze der Gruppen;

* = signifikant auf 5%-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau
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US,.,~ Us,,|US,,,~ US.,
[2):7) DBG {VI1/0BG) {VI1/DBG)]
n n Diff. n n Diff. n
£ | 38| 0,22 0,37 3,50 3,32
0,15 -0,18
1| 4] 0,337 1,03 W = 2,25" 2,00" s *
0,7 0,07 |w” -0,25
II | 11} 0,36’ ” 0,457 w’ = | 364" 2,647 W
0,09 | = | = 10,12 -1,00 :I =
1 | 9| 0,00" 0,09 0,04" 0,21 117 4,22 ¢ -lo, 11
0, 0,11
w | 14] 0,217 0,3>y” = 0,11 3,367 3,64°
0,13 0,28

Abb, 81: Informationsverarbeitung und Durchschnittlicher Begriindungsgrad - fiir
"Unterrichtsstrukturen”, schriftlich, Teilgruppe Video und miindlich;
Hochzahlen = Rangpliitze der Gruppen;

* = signifikant auf 5%-Niveau; ** = signifikant auf 1%-Niveau

Die Gruppe III schneidet hier absolut am schlechtesten ab (s. Abbildung 81).
Die Teilgruppe Video der Gruppe III ist zwar sehr deutlich der schlechtere
Teil der Gruppe (s. Abbildung 79). Das Los allein ist aber filr die Ergebnisse
der Gruppe III nicht erkldrungskriftig, denn dort, wo die besseren TN als
Teilgruppe Video ausgelost wurden (Abb. 78), haben sich die TN der
Gruppe Il im Vortrag auch verschlechtert,

- In der Tendenz bestitigt sich die Haupthypothese: Auf alle Testsitua-
tionen - und das heiit auch auf die StreBinduzierung hin - bezogen,
scheint die Gruppe I der absolute und Gruppe II der relative Gewinner
gegeniber den Gruppen III und IV zu sein, was besonders in einem
"kommunikativen Gewinn" in den Vortragssituationen zum Ausdruck
kommt. Dieses Ergebnis ist &quivalent dem Kriterium "Vollstandigkeit"
(s.0., Abbildungen 68 und 69) und dem Informationsgesamtgehalt (s.o.,
Abbildungen 71 bis 73)%.

6.1.2.2 Wissen

Im Abschnitt 5.3.3 wird das deklarative und prozedurale Wissen als Ka-
tegorie fiir das Kriterium Handlungskompetenz im Rahmen der zu tiber-
prifenden Haupthypothese herausgestellt (s. auch einleitend Abschnitt
6.1.2). Der Stellenwert wurde im dritten und fiinften Kapitel der Arbeit aus-
fahrlich begriindet und hat entsprechend auch Eingang in unsere formalen
("Wenn-Teil" der MaBnahmen) und fachwissenschaftlichen Ope-
rationalisierungen gefunden. Fiir letztere werden im folgenden die Er-
gebnisse dargestellt.

63 Die Korrelation fur alle TN betragt zwischen VII und der Kombination VII / DBG zwischen .75 und .84,
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Stellvertretend fiir deklaratives Wissen wurde beurteilt, inwieweit die durch
die Problemstellung vorgegebene Begrifflichkeit den richtigen Sachbereichen
und / oder Sachfragen zugeordnet wurde (Variable ¢ in den Abbildungen 82,
83 und 84; 5 = durchgingig richtig; 1 = durchgéngig faisch).
Stellvertretend fiir prozedurales Wissen wurde beurteilt, inwieweit die vor-
geschlagenen Prozeduren nachvollziehbar und | oder plausibel (Variable hl in
den Abbildungen 84, 85 und 86; 5 = logisch nachvollziehbar; 1 = logisch
nicht nachvollziehbar) bzw. erfolgsversprechend sind - soweit entsprechende
Erkenntnisse gesichert vorliegen (Variable h2 in den Abbildungen 84, 86
und 87; 5 = erfolgsversprechend; 1 = nicht erfolgsversprechend).

Verzichtet wird an dieser Stelle auf die Darstellung des zusatzlich be-
werteten Wissens bzgl. des thematischen Aspektes "Priifungsangst / Emotio-
nale Befindlichkeit”. Die TN waren weder aufgefordert, solches Wissen zu
produzieren, noch waren die Problemfille so konstruiert, daf dieses Wissen
zwingend notwendig erschien. Es liegen entsprechend auch nur fiir einen
Teil der TN entsprechende Daten vor. Verzichtet wird auch bei den Abbil-
dungen 82 bis 88 auf die Angabe der absoluten Werte - wiederum aus
Griinden der Darstellbarkeit.

Beim Problemfall "Heiko" (Abb. 82) ergibt sich fiir die Gesamtgruppe aller
TN beim Vortrag im Vergleich zu den schriftlichen Bearbeitungen durch-
schnittlich noch ein kleiner Zuwachs der richtigen Zuordnung der Begriff-
lichkeit, wihrend bei den "Unterrichtsstrukturen” die Tendenz liberwiegend
negativ ist (Abb. 83). Absolut sind die richtigen Zuordnungen bei den
schriftlichen Bearbeitungen der "Unterrichtsstrukturen" deutlich geringer
als beim Fall "Heiko" (Abb. 84). Bereits dadurch kann die erhéhte Schwie-
rigkeit als belegt angesehen werden - und die damit intendierte StreBinduzie-
rung als wahrscheinlich angenommen werden.

Ha Ho,=|Hy, x B
a2 [H. a a
n n n, n Diff. n
| 74 3,51 | 34 3,34 3,68
0,34
1] 7 ,43*) 3 4,67" 4,67 .t
T L
11 | 21 3,38%] 10 3,00 W[ 3,407
** u)". 0’40 *
111 | 20 3,852 10 |==* 3,707 %% Wi 4,007 i
t*[ Go8 0,30 ]0,09
w | 26 3,11%] 11 o3 pgadx 33;; 3,36%—
PLlo,27

Abb. 82: Zuordnung der Begrifflichkeit (Fa}l "Heiko")
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der GrupEcn;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
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us,, Us,.,-|US.., USs..
a |us., a a
n n n, n Diff n
£ | 74 2,65 [ 38 2,61 2,47
-0,14
1 7 3,57 4 3,752 4,00
]o,M 0,25 ]
11 | 21)==| 2,817| 11 |=» 2,91% 2,45% o
] -0,46
11T | 20 2,40 9 2,00+ 2,227 *ox
0,22
v | 26 2,46 14 *l-2, 437 2,21°—p x»
-0,22
Abb. 83: Zucrdnung der Begrifflichkeit (Fall "Unterrichtsstrukturen");
s = schriftiich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
H, [Ha us, |H. us, |H, Us.,
riUs. | a a hy hy | by by
n n Diff. n n Diff. n n Diff. n
| 7] 3,51 2,65 | 3,53 1,55 | 3,00 1,54
-0,86 -1,98 -1,46
1| 7| 4,43 3,57 4,43” 2,86%| 3,43% 2,86”
-0,86 -1,57 -0,57 )
11 | 214 3,38 2,81%] 3,33* 1,43%| 2,71° 1,487
-0,57 -1,90 -1,23
III | 20 3,857 2,40%( 3,757 1,50%] 3,207 1,407
-1,45 -2,25 -1,80
{2 | 3,11¢ 2,46 3,387 1,35%] 2,95 1,35°
-0,65 -2,03 -1,861
Abb. 84: Vergleich der Zuordnungen der Begrifflichkeit, der logischen Nachvollzieh-

barkeit und der Erfolgsaussicht zwischen "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen";
s = schriftlich; Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen
Die statistisch bedeutsamen Unterschiede sind den Abbildungen 82, 83, 85 bis

88 zu

entnehmen.

Der Blick auf die unterschiedlichen Gruppenergebnisse zeigt die nun schon
mehrfach aufgezeigte Ergebniskonstellation: Die Gruppe I ist dominant po-
sitiv eingesch&tzt worden®, die Gruppe II startet relativ schwach (Abb. 82),
stabilisiert sich bei den "Unterrichtsstrukturen” dann aber auf dem zweiten
Rang (Abb. 83). Die Gruppe III bei den schriftlichen Bearbeitungen der
"Unterrichtsstrukturen” im Vergleich zum Fall "Heiko" deutlich schlechter,
verbessert sich aber etwas zum Vortrag hin (Abb. 82 bis 84). Die Kontroll-

64 Es sci ausdricklich angemerki, dal diese Einschiflzungen nicht von Mitgliedern der Gruppe I vorgenommen worden
sind, sondern von nachriickenden Interessenten am Projekt, die urspranglich der Gruppe I11 angehdrten, in der Zu-
sammenarbeil mit - sich in der Uberzahl befindenden - verantwortlichen diplomierten Mitarbeitern.
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gruppe (IV) kann insbesondere bei der Bearbeitung der
"Unterrichtsstrukturen" mit den Gruppen II und III mithalten (Abb. 83, 84).
Der Blick auf den Vergleich der miindlichen Leistungen (bei "Heiko" und
"Unterrichtsstrukturen") zeigt, daB die Gruppen noch stirker auseinander-
gezogen werden. Die explizite Darstellung und Interpretation dieses Ver-
gleichs wire aber nur bedingt sinnvoll, da nicht Leistungen identischer Per-
sonen miteinander verglichen wirden.

H, Hy, +|Hai o+ H
by |Ha n by
n n n n Diff. n
L 74 3,53 34 3,44 3,53
0,09
I 7 4,00" 3 *—d4,00"— .2 4,00
t[ ]DIAS 0,00 X
II 21 1,33%] 10 3,10% . 3,40° u'E
EE ] w 0,30 O'JL- ] o’Ao
III | 20 3,757 10 3,804 ]o,vs 3,79*
t[ "[ -0,10
w 26 3,387°1 11 3,277 3,36%
0,09

Abb. 85: Logische Nachvollziehbarkeit des Wissens (Fall "Heiko")
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der Grupgsn

* = sjgnifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
US. Us,, r|US.. - us,,
by (US., hy h
n n n n Diff. n
| 74 1,55 | 38 1,68 2,18
0,50
1 7 2,86 4 b 20597 4,25 L
k[ 4-" 1’75 * %k ]** 22
11 | 21 1,433 11 4 1,732 2,18” ’
0,45 wh
IIr | 20| =b-1,50%] 9 1,22* 2,567 Gl
1,34 o ]
| 26 1,35%] 14 1,717 :| 1,36° *
-0,35% *

Abb. 86: Logische Nachvollziehbarkeit des Wissens (Fail "Unterrichtsstrukturen};
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = mindlich;
Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen ]
* = signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
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H.. Hn.’r‘ H., » H,,
e | b he
n n n n Diff. n
t| 74 3,00 | 34 2,85 3,00
0,15
1| 7 3,43"| 3 3,67 4,00 b
T : o T
. a a a4
T | 21 2,71%) 20 | L] 2,40 2,70 -
[ ‘ o _ 0,30 . 2
111 | 20|=L| 3,20%) 10 LI 3,007~ 3,10 g
W wos 0,10
v | 26| 9%Fl2,9e*| 11 | L2, 01° 2,917~
0,00

Abb. 87: Erfolgsaussicht des Wissens (Fall "Heiko")
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich; )
Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen; * = signifikant auf dem 5%-Niveau;

US. US,. -|US.. = US,,
h |Us, he he
n n n n Diff n
{7 1,54 | 38 1,68 2,11
0,43
1! 7 2,86 4 2,50 4,007
T 150 7
1T ] 21 1,482 11 |*] 1,82% Wb 2187 2
) 0,36 007 0,47
III | 20| ** 1,40%| 9 1,11% 7,442 X
1,33 **]“j,’a
v | 26 *xxloy 359 14 1,71 :I* 1,29%— !
-0,42

Abb. 88: Erfolgsaussicht des Wissens (Fall "Unterrichtsstrukturen™)
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;
Hochzahlen = Rangplitze der Grup?cn;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Bei den Stellvertretern prozeduralen Wissens bleiben die Ergebnisse im Kern
erhalten:

- Dominanz der TN der Gruppe [

- schwacher Start der TN der Gruppe 11

- deutliche Verschlechterung der TN der Gruppe III bei den schriftlichen
Bearbeitungen der "Unterrichtsstrukturen®.

Allerdings fillt abweichend auf, daB die durchschnittlichen Werte der Ge-
samtgruppe aller TN auch bei den Vortrigen der "Unterrichtsstrukturen”
steigen. Das diirfte damit zusammenhingen, daB dort gerade nach MaB-
nahmen (= Prozeduren) nachgefragt wurde. Die Gruppe III profitiert hier
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starker als die Gruppe II; die Gruppe IIf startete allerdings auch fast am
negativen Pol (Abb. 86 und 88), so da8 sie sich eigentlich auch nur verbes-
sern konnte.

Die deskriptiven Analysen der Kategorie Wissen als einer Komponente von
Handlungskompetenz, die als Kriterium zur Uberpriifung der Haupthypo-
these dient, zeigt wiederholt erwartungsgemiB im Sinne Forschenden Ler-
nens - die Dominanz der Gruppe I. Die Datenlage hinsichtlich der anderen
Grruppen ist nicht einheitlich: Die Gruppe II startet durchgéngig mit schlech-
ten Werten, verbessert sich aber beim prozeduralen Wissen wiederum beim
Vortrag; sie wird jedoch in alfen drei Wissenskategorien von der Gruppe 111
ubertroffen. Diese Unterschiede sind allerdings nicht statistisch bedeutsam.
Die Kontrollgruppe (IV) erzielt bei der deklarativen Wissenskomponente
vergleichbare Werte wie die Gruppen 1l und lII, verschlechtert sich aber
hinsichtlich prozeduralen Wissens kontinuierlich im Untersuchungsverlauf.

6.1.2.3 Bearbeitete thematische Komplexitit

Als dritter fachwissenschaftlicher Aspekt, der zur Beurteilung von Hand-
lungskompetenz im Rahmen der Haupthypothese herangezogen wird, dient
die Kategorie "Bearbeitete thematische Komplexitét". Hintergrund dieses
fiir die Hauptkategorie "Vernetzung" (Abb. 65) operationalisierten Indika-
tors stellen die im Abschnitt 3.1.2.3 "Handlungskompetenz" berichteten Be-
funde der Forschungen zum Problemldsen, nach denen angenommen wer-
den kann, daf die besseren Handlungsplaner einen besseren Zugang zur
Komplexitit haben.

Die Schwierigkeit, diese Variable zu operationalisieren, liegt darin, daB es
fur ein Kategoriensystem von Komplexitét keinen absoluten Maf3stab gibt. So
mubte einzeln fiir jeden Problemfall und der ihm immanenten Inhaltlichkeit
in Kombination mit allgemeinen Komplexititsmerkmalen und einigen bear-
beiteten Problemfallen ein Raster gefunden werden, das weit genug fir alle
denkbaren geplanten Handlungen war (s. Dok.bd. I; s.u.). Vorgenommene
Gewichtungen wurden erst nach dem Feststehen der empirischen Ausnut-
zung der urspriinglich vorgesehenen Kategorien festgelegt (s.u. "Unter-
richtsstrukturen®, thematische Komplexitat). Das Attribut "bearbeitete” be-
zieht sich auf den durchdrungenen Anteil des so gewonnenen Rasters fiir
Komplexitit.

6.1.23.1  Auswertungen fiir den Fall "Heiko"

Die Abbildung 89 zeigt die Verteilung der in Anspruch genommenen Pro-
blemfelder des Falles. Das Aufgabenblatt (s. Abb. 56b) beginnt mit dem
Satz: "Hier liegt offensichtlich ein Disziplinkonflikt vor - moglicherweise
stellt dieser aber auch nur die Spitze eines Eisberges dar." Etwa 36% der
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Nennungen beziehen sich auf den "offensichtlichen Disziplinkonflikt", wobei
als Storfaktoren gleichermafen der Schiiler Heiko (Problemfeld III) und
die Klasse (IV) angesehen werden. Diese Kategorien beziehen sich eher
symptomorientiert auf das Ziel, die Disziplin wieder herzustellen.
Hauptsichlich wird allerdings der Schiiler Heiko mit seinen persdnlichen
Problemen angesprochen (1I: ca. 61%). Ebenso wie das Problemfeld II ist
das Feld V eher ursachenorientiert: Spezifische Schiler - oder Kiassen-
probleme haben allerdings nur einen Anteil von ca. drei Prozent der
Nennungen. Ca. ein Prozent der Nennungen bestreitet das Vorliegen eines
Konfliktes (I) und verweist dabei auf die moglicherweise subjektiv
verfélschte Darstellung des Lehrers D.

Problemfelder {in %
n EL I IT III v v

Ha 74} 197 | 0,51 | 61,93} 18,27 17,74] 3,55
H,,r] 34 88 { 1,14 | 56,82 22,73 19,32} 0,00

Hen 34] 89| 1,12 | 0,67} 16,85} 19,10] 2,25

Abb. 89: Ausnutzung der Problemfelder zur thematischen Komplexitdt beim Fall
"Heiko";
s = schriftlich, T = Teiigruppe Video, m = miindlich

Ein Versuch, die ¢inzelnen Problemfelder selbst zu gewichten, endete letzt-
lich darin, pddagogische Ziele zu bewerten. Diese Aufgabe wollten wir nicht
leisten. Wir finden es zufriedenstellend, daB symptom- und ur-
sachenorientiert argumentiert wurde (wenn auch nicht von jedem einzelnen
TN), weil wir eine Entweder-oder-Position fiir nicht angemessen halten.
Zudem wire es im Falle der Bewertung von Zielen oder Argumenten zu-
sdtzlich wichtig zu wissen, mit welcher Intention die entsprechende Position
eingebracht wurde. Selbst die Auflenseiterposition 1, die Behauptung, dafl
kein Konflikt vorliege, kann z.B. aus einer forschungsmethodisch exakten
Analyse des Textes resultieren und deshalb als wertvoll eingeschdtzt werden.
Sie kann aber genauso aus einer oppositionellen Haltung gegentiber der
Aufgabenstellung resultieren oder von den TN als Entlastung i.S. einer
StreB-Bewiltigungsstrategie gewahlt worden sein.

Als erfaBbar und als geeignete Indizien fir die Durchdringung der the-
matischen Komplexitit halten wir die begriindete Wahl oder Abwahl ein-
zelner Problemfelder (PF) und die konsistente Zuordnung von MaBnahmen
zu den gewihlten Problemfeldern. Interpretiert wird die durchschnittliche
Gesamtsumme (22) {liber die drei entsprechenden aufsummierten Zeilen (s.
Abbildung 90).
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H, H, + H.
bearbeitete thema- bearbeitete thema-|bearbeitete thema-
tische Komplexitat tische Komplexitdt|tische Komplexitat
I| == 2 |z v |l
n n n n n n
Ge~ |PF benannt/
samt | begriindet 102 45 46
Pf ausge~
schlossen 5 2 2
Mafnahme
formuliert [74| 90 197 2,66 |34 41| 88 | 2,59 (34 41| 89 | 2,62
Gr. |PF bepannt/
T ]begriindet 13 4 4
PP ausge-
schlossen 1 1 1
MaBnahme
formuliert | 7} 9| 23 —:|s,29‘ 3] 3} 8| 2673 3| 8] 267
Gr. |BF benannt/
I1 |begriindet 2% X 12 12
W
PF ausge- 009
schlossen 3 1 1
MaSnahme
formiliert (21] 24| 53 2,52%|10] 11| 24 | 2,40*|10| 21| 24 | 2,407
Gr. [PF benannt/
II1]begriindet k) 16 16
PF ausge-
schlossen 0 0 0
Mafnahme
formuljert |20{ 28 59 2,957f10] 14l 30 | 3,00%|10f 14; 30 3,00
Gr. |PF benannt/
1V {begriindet 32 13 14
PF ausge-
schlossen 1 0 0
MaBnahme
formliart |26] 20| 62 |*Lez,38*|11} 13| 26 | 2,311 13| 27 | 2,45

Abb. 90: Bearbeitete thematische Komplexitit (Fall "Heiko");
s = schriftlich, T = Teilgruppe Video, m = miindlich;

PF = Problemfeld; Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen

* = signifikant auf dem 5%-Niveau

Fiir die schriftliche Bearbeitung zeigt sich wieder die Dominanz der Gruppe
1, insbesondere gegeniiber den Gruppen IV und II. Bei den Vortrégen revi-
diert sich das Bild etwas zugunsten der Gruppe 111, was allerdings mit der
schlechteren Teilgruppe Video der Gruppe I zusammenhéngt. Die durch-
schnittlichen Werte im Vergleich schriftiich - miindlich sind fast stabil. Stati-
stisch bedeutsame Unterschiede sind fir die Vortragssituation nicht vor-

handen.
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6.1.2.3.2  Auswertungen fiir den Fall "Unterrichtsstrukturen”

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

Relationale Komplexitiit (drei Analysekategorien)
(1) Variablenbenennung,

(2) schwach-signifikante Relationen, hoch-signifikante Relationen, Nicht-
relationen,

(3) Ketten von Relationen, Blocke oder Nicht-Blocke.

Die Reihenfolge der Aufzihlung deutet die zunehmende Komplexitit der
gewdhlten Ausschnitte an (Gewichtungsfaktor: 1, 2 und 3).

Inhaltliche Komplexitit

- Schiilermerkmale (:= 1),

- Unterrichtliches Lehrer-Schillerverhalten (:= II),

- Unterrichtliche Lernobjekte (:= III),

- Lehrerurteile tber Schiler (:= IV),

- Schiilerselbsteinschitzung (:= V) und

- Lernerfolg (:= VI).

- weitere thematische Zuweisung (:= VII) (2.B. Aspekte der Verhaltens-
modifikation, bildungspolitische Implikationen, etc.)

Hier gab es vier Analysekategorien mit aufsteigendcfri Gewichtungsfaktor 1

bis 4:

(1) keine inhaltliche Zuweisung

(2) Zuweisung nur zu einem der Inhaltsbereiche I bis VII;

(3) Zuweisung zu zwei der Inhaltsbereiche I bis VII;

(4) inhaltlich abstrahierte bzw. aggregierte Betrachtung (z.B.: Produkt-
oder Prozefivariablen).
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Interpretiert und weiterverwendet werden lediglich die Ergebnisse der
schriftlichen Ausarbeitungen (s. Abbildung 91). Erhoben wurden auch die
Werte fiir die miindlichen Ausfiihrungen. Allerdings bestanden in einer
ganzen Reihe von Fillen erhebliche Kodierungsprobleme darin, wie sich ge-
sprochene Relationen - als Verbindung zwischen mehreren Konzepten -
eindeutig inhaltlicher oder relationaler Komplexitit zuordnen lief3en.

{Gesamt T (gew.) | Ls
inhaltlich | relational |inhaltlich|relational |inhaltlich}relational
n|abs.  rel. | abs.  rel. |abs. rel.|abs. rel. [abs. rel.|abs. rel.
r| 74j315 4,26 |1.412 19,08 {224 3,02 |B74 11,81 | 91 1,23 |538 7,27

I 7] &0 57 = r
Ak

11| 21| 55 [=2,62"

I

| 209 29,86 42 6,00'|128 18,29°{ 18 2,57'] 81 11,57"
el
| 312;‘ 14,86%| 46 2,19"[192 9,14%] 9 0,43*l120 5,7
[P | |
1II| 20] 67 | 3,35° | 434 L-21,70%| 48 2,40)265 13,25%| 19 0,95°|165 8,457
: | |

1v] 26[133 S127 457 17,587 88 3,38%|289 11,12°f 45 1,73%|168 6,467

Abb. 91: Bearbeitete thematische Komplexitit (Fall "Unterrichtsstrukturen);
L3 = Lehrer 3; L8 = Lehrer 8;
Hochzahlen = Rangplatze der Gruppen
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Spalten der Gesamtergebnisse setzen sich aus den Einzelergebnissen
fiir Lehrer 3 und Lehrer 8 zusammen. Die Netzdarstellungen des Unter-
richts dieser beiden Lehrer waren in dieser Reihenfolge vorgegeben. An
den Einzelergebnissen kann man sehen, wie das knappe Zeitbudget auf die
Verarbeitungsbreite durchschnittlich wirkt: Fiir Lehrer 8 werden nur noch
ca. 41% der inhaltlichen und ca. 62% der relationalen Wertungspunkte von
Lehrer 3 erreicht. Die Rangfolgen der Gruppen veréndern sich dadurch
nicht, so daB die Rangfolge der Gesamtauswertung denen der Einzelergeb-
nisse entspricht,

Das Gesamtergebnis zeigt, daB es den TN offensichtlich weniger gut gelun-
gen ist, inhaltlich explizit Zuordnungen der angesprochenen Relationen
vorzunehmen (im Gesamtdurchschnitt 4,26 zu 19,08). Die Korrelation zwi-
schen beiden Variablen ist zwar signifikant positiv (.30), die Signifikanz be-
ruht aber lediglich auf dem n von 74; denn es ergibt sich bei den einzelnen
Gruppen kein einziger bedeutsamer Zusammenhang (eine Tendenz ist nur
bei Gruppe II zu erkennen).

Dorninant ist einmal mehr die Gruppe I, bei relationaler Komplexitat wirkt
sich das signifikant gegeniiber der Gruppe I aus, bei inhaltlicher Kom-
plexitét auch gegeniiber allen anderen Gruppen. Die grofiten Probleme mit
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der Bearbeitung von thematischer und relationaler Komplexitét haben ein-
deutig die Mitglieder der Gruppe II. Da dies bei den "Unterrichts-
strukturen” weit ausgeprégter als bei der Bearbeitung des Falles "Heiko" ist
(s.0.), drangt sich der Verdacht auf, daf} dies ursichlich mit der StreBindu-
zierung in Verbindung zu bringen ist: Zu erinnern ist an die mogliche
Selbstselektion, die im Zusammenhang mit der Eingangserhebung fiir die
Gruppe Il und III erértert wurde (dort wurde Gruppe III als psychisch bela-
stungsfihiger vermutet). Zu erinnern ist auch daran, daf gerade Komplexi-
tat (incl. Mehrdeutigkeit, Mehrwertigkeit etc.) fiir emotional belastete Per-
sonen zu erhdhten Schwierigkeiten fithrt. Die Prisfung der Haupthypothese
erscheint, zumindest die Gruppe II betreffend, gefidhrdet.

6.1.2.4 Faktoranalytische Bearbeitung der fachwissenschaftlichen Ergeb-
nisse

Nach der Deskription der Parameter fiir das Kriterium Handlungskompe-
tenz gilt es nun, den Wechsel auf eine neue Analyseebene vorzubereiten.
Im Zusammenhang mit der Unterhypothese (s. Abschnitt 5.3) sollen im drit-
ten Abschnitt dieses Kapitels das in Abbildung 93 dargestellte Ge-
samtmodell regressionsanalytisch gepriift werden. Dort geht es inhaltlich
um den EinfluB von Persdnlichkeitsmerkmalen iw.S., also von Hand-
lungskompetenz, Emotionaler Befindlichkeit etc. auf Leistungen, die auf
vier "Ebenen” (s. Einleitung Kapitel 6; s. 6.2) festgestellt wurden.

Aufgrund der Interkorrelationen der Parameter fir das Kriterium Hand-
lungskompetenz soll nach Moglichkeit ein komprimierter Indikator fiir die
"objektive fachwissenschaftliche Kompetenz" (s. Abb. 93) benannt werden;
das dient auch der Ubersichtlichkeit.

Einige Begrenzungen der Variablenzahl ergeben sich aus vorgelagerten
Uberlegungen und Auswertungsschritten:

- Es werden die individuellen Ergebnisse zum Durchschnittlichen Be-
griindungsgrad (DBG) und die drei Wissenskategorien Zuordnung der
Begrifflichkeit (WB), logische Nachvollziehbarkeit (WL) und Erfolgs-
aussicht { WE) {iber die Erhebungs-(Test-)situationen zusammengefaBt;

- die Kombination Informationsgesamtgehalt (VII / DBG) wird nicht be-
riicksichtigt, da eine der abhingigen Variablen der Gesamt-Informati-
onsgesamtgehalt sein wird (s.0., Abschnitt 6.1.1.2.2); diese wiirde dann
zu einem groBen Teil durch sich selbst erklirt werden;

- aus den oben genannten Griinden sollen von den Ergebnissen zur bear-
beiteten thematischen Komplexitét nur die Ergebnisse der schriftlichen
Ausarbeitungen beriicksichtigt werden.

Ein anerkanntes Verfahren zur Kompritiierung von Variablentests zu
neuen unabhéngigen Dimensionen ist die Faktorenanalyse. Die ermittelten
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Faktoren gehen in die Regressionsanalysen als neue Variablen ein; die Fak-
torscores sind die individuellen Gewichte der TN auf diesen Faktoren. Nach
den genannten Begrenzungen bleiben fiir eine faktoranalytische Bearbei-
tung zur Ermittlung von weiter zu verwendenden Faktorscores zunichst
folgende der dargestellten Variablen tibrig:

DBG, WB, WL, WE,

HSGVT4 (bearbeitete thematische Komplexitit im Fall "Heiko", 2% / n der Abb.
90)65

USGITKG (bearbeitete inhaltliche thematische Komplexitiit bei den "Unterrichts-
strukturen” - schriftlich),

USGRTKG (bearbeitete relationale thematische Komplexitit bei den "Unterrichts-
strukturen” - schriftlich).

Die Datenreduktion lieB sich in der intendierten Art nicht realisieren. Da-
fiir waren zwei Vernetzungsvariablen verantwortlich:

(1) HSGVT4 bildete bei allen Ldsungsversuchen einen eigenstandigen
Faktor, auf dem praktisch keine anderen Variablen auch nur anni-
hernd substantiell (d.h. = .50) luden;

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

Diese beiden Variablen wurden deshalb aus dem Variablensatz der Fak-
toranalyse herausgenommen und als eigenstindige Variablen weiter mit-
gefiihrt.

Die Faktorenanalyse mit den restlichen Variablen des fachwissenschaftli-
chen Gehalts ergaben die in Abbildung 92 dargestellten Ergebnisse.

Die dargestellten Ergebnisse einer rotierten Zwei-Faktorenldsung (princi-
pal-components; SPSSX)% sind gut interpretierbar: Es gibt einen reinen
Wissensfaktor, dessen zentrale Variablen Vertreter prozeduralen Wissens
sind, und einen Faktor, der die Zuordnung von Konzepten in inhaltliche
Kategorien in Kombination mit der Begriindetheit von MaBnahmen und
Handlungsempfehlungen erfaBt. Der sehr hohe Anteil erklarter Gesamt-
varianz (78,36%) 148t vermuten, daB die durch die individuellen Gewichte
der TN auf diesen Faktoren (Faktorscores) neu definierten Variablen
Facwisl und Facwis2 gute Repréisentanten der fachwissenschaftlichen Be-
wertung sein werden. Zusammen mit den als Variablen erhaltenen
HSGVT4 und USGRTKG (s.0.) gibt es nunmehr vier Reprasentanten der

65 Zu der Systemalik der Variablenbezeichnungen siehe Uberblick 11 in der Variablenliste im Dok.bd. TV der Arbeit.

66 Alle Analysen mit SPSSX wurden auf den Rechenanlagen (univac, ibm) der Geselischaft fir Wissenschafiliche Da-
tenverarbeitung (GWD), Gotiingen, durchgefihrt.
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fachwissenschaftlichen Bewertung, die in die weiteren Analysen (s. Ab-
schnitt 6.2.3) mit eingehen.

Faktor 1: Wissen

(Eigenwert 2,48 := 63,27% der extrahierten Varianz)
Ladungen
Logische Nachvollziehbarkeit .95276
Erfolgsaussicht .94914
Zuordnung der Begrifflichkeit .77623

Faktor 2: Begriindete inhaltlich-thematische Komplexitit
{Eigenwert 1,44 := 36,73% der extrahierten Varianz)

Ladungen

Inhaltliche thematische Komplexit&t .85282
("Unterrichtsstrukturen”, schriftl.)
Durchschnittlicher Begrlndungsgrad .74459

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

Diese Ergebnisse kénnen auch als Bestéitigung fiir unsere Operationalisierungen
des Kriteriums Handlungskompetenz angesehen werden: Die Eigenstindigkeit
von Wissen, eine Begriindetheit von Mafinahmen, die an die irhaltliche Di-
mension von Komplexitit gekoppelt ist, sowie zwei Variablen der Hauptkatego-
rie Vernetzung, die ebenfalls in ihrer Spezifitit verdeutlichen, daf sie an einen
bestimmten Gegenstandsbereich (eine bestimmte Thematik) gebunden sind: Es
bestditigt sich, daf} es Handlungskomptenz als Formal-Qualifikation wohl nicht
gibe.

6.2 Personlichkeitsmerkmale und Leistung

Dieses Unterkapitel berichtet von Uberpriifungen der Einfliisse, die Per-
sonlichkeitsmerkmale iw.S. auf unterschiedliche Leistungsfeststeliungen
haben. Diese Leistungsfeststellungen lassen sich auf zwei Stufen festma-
chen:

(1) Stufe der Leistungserbringung, d.h. hier: die gesamte Ausgangser-
hebung;

(2) institutionelle Leistungsbewertung in Form von erhaltenen Zensuren
(Z2).
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Auf der ersten Stufe lassen sich verschiedene Queilen der Bewertung unter-
scheiden:

(1) Fremdbewertung;
(2) Selbstbewertung.

Die Fremdbewertungen wurden von unterschiedlichen Gruppen vorge-
nommen:

(1) Forscherteam: Gesamt-Informationsgesamtgehalt (AITG)

(2) Priiferteam: Brauchbarkeit der Losungsvorschlage im Vortrag
(VLOE), Argumentation im Vortrag (VARGU), personliches Auftre-
ten beim Vortrag (VAUFTR), erkennbare Angstmerkmale beim Vor-
trag (VANGST).

Die Selbstbewertungen wurden von den TN in der Recall-Situation vor-
genommen: analog zum Priferteam RLOE, RARGU, RAUFTR und
RANGST; dazu: Vergleich von abgegebenen Testergebnissen wihrend der
Erhebungen mit dem tatséchlichen Erleben wihrend der schriftlichen und
miindlichen Leistungserbringung (RSVTERL) und das Erleben der Vor-
tragssituation (RERLEB).

Das fiir alle TN regressionsanalytisch zu priifende Gesamtmodeil hat die in
Abbildung 93 dargestelite Sruktur.

Variablen zur |jpee———>{ AITG
Emoticnalen
Befindlichkeit J—we———>| VLOE
objektive —————>| VANGST
fachwissen-
schaftliche > 22
Kompetenz —-——>| RLCE
Intelligenz- }j————=—>{ RANGST
indikator
Semesterzahl b | RSVTERL
»{ RERLEB
uv AV bzw. [V AV
1. Stufe 2. Stufe

Abb. 93: Gesamtmodell zur regressionsanalytischen Uberpriifung des Einflusses von
Personlichkeitsmerkmalen auf Leistungen zweier Stufen
UV = unabhingige Variablen; AV = abhingige Variablen
Stufen und Variablenbezeichnungen: s. Text
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Bevor auf die gestuften und schrittweisen Uberpriifungen des Gesamtmo-
dells eingegangen wird, sollen einige Ergebnisse zu den bisher noch nicht
beschriebenen Variablen erldutert werden. Da diese sich zum Teil ebenfalls
auf komprimierte Faktorscores beziehen, sollen zunichst kurz die noch aus-
stehenden faktorenanalytischen Bearbeitungen von Variablenbiindeln -
analog zu der im letzten Abschnitt beschriebenen Datenreduktion - geschil-
dert werden.

6.2.1 Faktorenanalytische Bearbeitung von Variablen zur Emotionalen Be-
findlichkeit

Um die notwendigen Modelle in der in Abbildung 93 skizzierten Art iiber-
priifen zu kénnen, fehlen fiir das Leistungsangstdiagnosesystem von ROST /
SCHERMER (1983a) und die kognitiven Bewiltigungsformen von Angst
nach BRUSTLE / HODAPP / LAUX (1985) (s.0., Abschnitte 3.2.2.3 und 4.7.2)
entsprechende Datenreduktionen.

6.2.1.1 Faktoranalytische Bearbeitung des adaptierten Leistungsangst-
diagnosesystems von ROST /| SCHERMER

Zu erwarten waren nach der theoretischen Modellierung drei Faktoren:

(1) Angstausidsung,

(2} Angsterscheinungsweisen und

(3) Angststabilisierung.

Diese Faktoren lassen sich bei unserer Stichprobe nicht replizieren. Das
muB nicht gegen das Instrument sprechen - ich habe die Besonderheit der

studentischen Stichprobe, die sich in threr Sozialisation als relativ angstresi-
stent im Vergleich zu anderen Schiilern erwiesen hat, bereits diskutiert.

Eine Drei-Faktoren-Losung wire von den statistischen Kriterien her mog-
lich gewesen, die Interpretation erschien jedoch nicht sinnvoll. Das lag ein-
mal daran, daB der dritte Faktor fast ausschlieBlich von der Variablen Ope-
rationale Fremdverstarkung (OF) determiniert wurde; es gab dazu keine
weiteren substantiellen Ladungen (= .50). Bei den anderen beiden Fakto-
ren deutet sich zwar in der Tendenz die Unterscheidung von Angstauslo-
sung und Angsterscheinungsweisen an, allerdings gibt es bei den sieben Un-
terkategorien vier substantielle Doppelladungen.

Die in Abbildung 94 aufgezeigte rotierte Zwei-Faktoren-Lésung (principal-
components; SPSSX) erscheint sinnvoll zu interpretieren.

Die dargestellten Ergebnisse replizieren keine der in dem
Leistungsangstdiagnosesystem vorgesehenen Trennungen zwischen den Un-
terkategorien (Angstausldsung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung)
sondern jeder Faktor umfaBt diese drei Unterkategorien, allerdings einmal
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eher mit einer Innenperspektive und einmal eher mit einer Auf3enperspek-
tive versehen. Der sehr hohe Anteil erklarter Gesamtvarianz (80,10%) 1363t
vermuten, daB3 die durch die individuellen Gewichte der TN auf diesen
Faktoren (Faktorscores) neu definierten Variablen Facrsl und Facrs2 gute
Reprisentanten des adaptierten Leistungsangstsystems sein werden.

Dies war im iibrigen auch der Grund, die Unter-Unterkategorie und nicht
die Einzelitems als Analyseeinheit heranzuziehen (fir die Unterkategorie
"Angstauslosung: Wissensbezogene und sozialbezogene Angstausldsung
sowie Repertoire-Unsicherheit). Von der Finf- bis zur Zwei-Faktorenlé-
sung der Analysen auf der Basis von Einzelitems ergab sich durchgingig ein
Faktor "Operante Fremdverstarkung”, wihrend die "Operante
Selbstverstiarkung” als relativ starkes und gleichwertiges Gewicht in Kombi-
nation mit Angsterscheinungsweisen bzw. mit Angstauslosung auftrat (z.B.
bei der Drei-Faktorenldsung mit .61 bzw. .63). Die Drei-Faktorenlosung er-
klart aber "nur" 60% der Gesamtvarianz.

Faktor 1: Selbstbezogene Angstauslsung, Angsterschei-
nungsweisen und Angststabilisierung

(Eigenwert 4,48 := 69,03% der extrahierten Varianz)
Ladungen
Kognitive Manifestation .90110
Emotionale Manifestation .88183
Wissensbezogene Angstausldsung .87284
Repertoire~Unsicherheit 18227
Operante Selbstverstdrkung 77033

Faktor 2: Fremdbezogene Angstausldsung, Angsterschei-
mungsweisen und Angststabilisierung

(Eigenwert 2,01 := 30,97% der extrahierten Varianz)
Ladungen
Operante Fremdverstdrkung .94033
Physiologische Manifestation .60651
Sozialbezogene Angstausldsung .55780

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

6.2.1.2 Faktorenanalytische Bearbeitung der adaptierten kognitiven Be-
wiltigungsformen der Angst von BRUSTLE / HODAPP / LAUX

Zu erwarten waren nach den Ergebnissen von BRUSTLE / HODAPP / LAUX
drei Faktoren:
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(1) Selbstabwertung und Fluchttendenz;

(2) problemzentriertes Fokussieren vs. Ablenkung;

(3) emotionale Distanzierung.

Auch diese Ergebnisse lassen sich in dieser Form bei unserer Stichprobe
nicht replizieren. Ein dritter Faktor genlgt keinem der statistischen Extrak-
tionskriterien. Die rotierte Zwei-Faktoren-Lésung 148t sich allerdings sehr
gut interpretieren (Abbildung 95).

Diese beiden Faktoren lassen sich im Kern auf die Grundverhaltenstypen in
StreBsituationen zuriickfibren: Angriff oder Flucht. Im ersten Falle
(Problemorientierung) wird bewuft versucht, die Emotionen zu kontrol-
lieren, wihrend bei der Fluchttendenz und erkennbarer Resignation im
zweiten Fall diese Kontrolle offensichtlich nicht gelingt und mit Selbstab-
wertung der eigenen Person verbunden ist.

Faktor 1: Problemorientierung und Emotionale

Distanzierung

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

Situation sachlich erfassen
und genau analysieren .86230
Versuch, Aufmerksamkeit auf
die Aufgabe zu richten .85522
sich sagen, daB die Situation
gar nicht so belastend ist .85467
distanziert bleiben und nicht
von Gefiihlen iberrollen lassen .80277

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

Ladungen

am liebsten weglaufen .85468
mir bleibt nichts erspart und

beneide andere .83510
Situation nicht gewachsen und

unzufrieden mit mir .8254]
steh' ich nicht durch und lasse

alles auf mich zukommen .78562

Abb. 95: Faktoren der adaptierten k(;gm‘tiven Bewilltigungsformen der Angst von
BRUSTLE /HODAPP / LAUX;
Erklidrte Gesamtvarianz: 86,92%

So ergeben sich fiir die Erhebungssituation nach der Vortragsankiindigung
insgesamt vier neue Représentanten Emotionaler Befindlichkeit:
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(1) Selbstbezogene Angstausldsung, Angsterscheinungsweisen und Angst-
stabilisierung (Facrsl);

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

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

6.2.2 Aunsstehende Deskriptionen der Modellvariablen

Beschrieben wurden bisher die Variablen der thematischen Komplexitét
(Abschnitt 6.1.2.3), der Studiendauer (Abschnitt 4.3), des Gesamt-In-
formationsgesamtgehalts (Abschnitt 6.1.1.2) und die Recall-Ergebnisse zum
Vergleich mit den abgegebenen Testergebnissen und zum Erleben der Vor-
tragssituation (Abschnitt 5.1).

Die folgenden Abschnitte beschreiben die noch ausstehenden Ergebnisse
der Modellvariablen gemi3 Abbildung 93.

6.2.2.1 Emotionale Befindlichkeit

Hier ist zu unterscheiden zwischen den Variablen, die vor der Vortrags-
ankiindigung (Emotionale Befindiichkeit I, Abbildung 96) bzw. nach der
Vortragsankiindigung (Emotionale Befindlichkeit 1I, Abbildung 98) erho-
ben wurden. Besondere Aufmerksamkeit gilt aber nicht nur den méglichen
Verdnderungen wihrend der Ausgangserhebung, sondern auch den Veran-
derungen zwischen der Eingangserhebung und der Ausgangserhebung
(Abbildung 97). Die Nebenhypothese dieser Arbeit ist ja, daBl Verinderun-
gen, sofern sie bei den Persdnlichkeitsmerkmalen der Experimentalgruppen
dberhaupt festzumachen sind, von Forschendem Lernen in der Tendenz
positiv beeinfluBt werden sollten (s. Abschnitt 5.3).

Die Daten zur Emotionalen Befindlichkeit I (Abbildung 96)¢” wurden zu Be-
ginn der Ausgangserhebung bzw. nach der Bearbeitung des Problemfalls
"Heiko" (worry und emotionality) erhoben, also vor der Vortrags-
ankiindigung und auch vor der Bearbeitung des schwierigeren Problemfalls
"Unterrichtsstrukturen” (s. Abb. 55). Die Streflinduzierung befand sich dem-
nach in der Anfangsphase.

Der durchschnittliche Angststatus (Abbildung 96) kann fiir die Gesamt-
gruppe der TN als eher positiv angesehen werden. Einzige Ausnahme bildet
die Morivationsstirke, die tendenziell eher negativ ausgepragt ist. Diese In-
terpretation abstrahiert allerdings sowohl von den einzelnen Extremfillen als

67 Die Variablenlisten befinden sich mit den Angaben zur Polung im Dok.bd. III der Arbeit. Die angegebenen
Mitielwerte bezi sich auf S ohwerte, z.B.: PA2 umfaBt 15 Skalen, die jeweils (1; 6) gepolt sind, die Sum-
menmiticiwerte bewegen sich zwischen (15; 90), der theoretische Mitetwert ist emisprechend 52,50 (s.0.).
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auch von individuellen Ausprigungsmustern: Ein hohes Anspruchsniveau
fuhrt ja nur im Zusammenhang mit einer geringen subjektiven Kompetenz
zu einem hohen erlebten Kompetenzdefizit. Die daraus resultierende hohe
MiBerfolgswahrscheinlichkeit, das Anspruchsniveau zu erreichen, fithrt, zu-
sammen mit einer hohen Motivation, das Anspruchsniveau zu erreichen, zu
hoher Priifungsangst (s. Abb. 41). Dagegen ist aber nicht ersichtlich, wie
eine hohe Motivationsstarke (in Abb. 96 als "negativ" bewertet) in Kombi-
nation mit hohem Anspruchsniveau und hoher subjektiver Kompetenz sich
emotional negativ bemerkbar machen sollte.Fazit: Hohe Motivationsstirke
kann, muf3 aber nicht im Sinne (bzw. gegen die Theorielage) allgemein als ne-
gativ interpretiert werden. Das gleiche gilt auch fiir das Anspruchsniveau.

theor. emp. | Tendenz von X | statistisch bedeutsane
% 3 Gruppenunterschiede
PA 2 52,50 | 55,42 {nicht priifungs-|{III weniger priifungs-
{Priiffungs- dngstlich dngstlich als II (59,80
angst ) vs. 52,14) *
WOR 2 21,00 24,62 |geringe I geringere Besorgtheit
{worry) Besorgtheit als III (29,14 vs. 24,75)
wr= 0,07
1 geringere Besorgtheit
als IV (29,14 vs. 22,54)
L.
EMO 2 31,50 41,50 |niedrige Aufge-
{emotio~ regtheit —
nality)
5B 2 10,50 6,88 [positives
(Selbst- Selbstbild —
bild)
SK 2‘ 10,50 | 10,80 |positive sub- |I positivere SK als II
(Subjek- jektive Kompe- |(12,57 vs. 9,76)
tive Kom- tenz e
petenz) I positivere SK als III
(12,57 vs, 11,35)
*
I positivere SK als IV
(12,57 vs. 10,73)
xx
AN 2 10,50 8,61 |niedriges An-
(Jlxnspruchs— spruchsniveau —
niveau} {positiv)
MS 2_ 10,50 10,68 {hohe Motiva-
(Motiva- tionsstdrke —_
tionsstarke)} {negativ)

Abb. 96: Emotionaie Befindlichkeit [ (vor Vortragsankiindigung)
Gesamtmittelwerte und statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau
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theor. |Gruppen| emp. %, .. | Tendenz Veranderung
X von X.
SBE 2 10,50 |lGesamt 7.25 6,73 |positives SB |positiv
[(selbst- | |-seemmo e e e e |l
bild) 1 7,14 7,43 |positives SB |negatliv
II 7,14 6,67 [positives SB |positiv
111 7,40 6,55 [positives SB |positiv
(wi’= 0,12
SK 2 10,50 |[Gesamt 10,04 10,83 [positive SK positiv {*)
(Subjek- | = |=mmmeom)mmmemee e e e e
tive Kom- I 11,14 12,57 |positive SK positiv (*}
petenz) 11 9,67 9,76 |negative 8K --
111 10,05 11,35 |positive 8K |positiv
{w*= 0,11)
AN 2 10,50 |Gesamt 9,79 8,31 |niedriges AN [positiv (**)
{(An- {positiv)
spruchs- |  [=memmees e mmmom oo e e
niveau) 1 11,00 8,43 jniedriges AN |positiv
{positiv) (wr= 0,30)
II 9,57 7,71 |niedriges AN |positiv (**)
(positiv)
171 9,60 8,90 |niedriges AN |positiv
{positiwv)
Ms 2 10,50 |Gesamt 10,00 10,77 |hohe MS negativ
(Motiva- {negativ)
tions- | femme——|mmmmmmmmmmmmnmommm s e m s e e e
stdrke) I 9,85 11,29 (hohe MS negativ
{negativ)
II 10,33 10,24 Iniedrige MS -~
(positiv)
111 9,70 11,15 |hohe MS negativ {*)
(negativ)

Abb. 97: Selbstbild, Subjektive Kompetenz, Anspruchsniveaun und Motivationsstirke der
drei Experimentalgruppen im Vergleich
Eingangserhebung (X,) - Ausgangserhebung (i%)
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Gruppenmittelwerte sind insofern bemerkenswert, als in der Ein-
gangserhebung zwischen den Gruppen II und III zwischen allen erhobenen
Personlichkeitsmerkmalen (dies sind bis auf die Skala PA2 in Abbildung 96
alle Variablen) und zwischen allen direkt vergleichbaren Persénlichkeits-
merkmalen der drei Experimentalgruppen (SB, SK, AN und MS) keine sta-
tistisch bedeutsamen Unterschiede existieren: Die Gruppe 1 ist weniger be-
sorgt als die Gruppen III und IV und vor allem verfiigt sie Gber eine deut-
lich positivere subjektive Kompetenz gegeniiber allen drei anderen Grup-
pen (Abb. 96). Die Ergebnisse der Abbildung 97 bestitigen insgesamt die
positiven Tendenzen und, mit Ausnabme von Motivationsstirke, auch die
positiven Verénderungen. Dabei gelten hinsichtlich Anspruchsniveau und
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Motivationsstérke wieder die gleichen moglichen Einwinde wie oben. Man
kann auf die Gruppen bezogen sehen, daB diese Einwdnde sich eher auf die
Gruppen I und Il beziehen, wihrend fir die Gruppe ll die in den Ab-
bildungen 96 und 97 vorgenommenen Bewertungen zuzutreffen scheinen:
Die Gruppe IT hat eine relativ stabile (keine Verdnderung), tendenziell ne-
gative subjektive Kompetenz, ein stark positiv verdndertes, niedriges An-
spruchsniveau und eine stabile, tendenziell positive Motivationsstiarke (Abb.
97), so daB im Vergleich mit den anderen Gruppen und deren andersarti-
gen durchschnittlichen Personlichkeitsmustern nichs zwangsldufig mit hohe-
ren Leistungsdngsten zu rechnen ist. Gruppe Il unterscheidet sich bezogen
auf die als Zustandsangst erhobene Besorgtheit (worry) auch von keiner
anderen Gruppe statistisch bedeutsam, auch wenn sie in der Grundtendenz
priiffungsingstlicher als die Gruppe III (PAZ2 als Eigenschaftsangst erhoben;
Abb. 96). Diese Ergebnisse bieten einen mdglichen Hinweis zur Erklirung
der bisher mehrfach festgestellten Tarsache eines relativ schwachen Starts der
Gruppe Il und einer vergleichsweisen Konsolidierung gegeniiber den Gruppen
IIT und IV geracde in den stref3trichtigsten Situationen.

Die Gruppe I, als Hauptzielgruppe Forschenden Lernens, zeigt besonders
bei den in der theoretischen Leistungsangstdebatte exponierten Variablen
Subjektive Kompetenz und Besorgtheit (worry) eine deutliche Uberlegenheit
gegentiber den anderen Gruppen und eine signifikante Verbesserung zwischen
beiden Erhebungen (Abb. 96, 97). Das trifft insbesondere auf die die Aus-
prigung subjektiven Kompetenz zu, der auch - wie die bisherigen Ergeb-
nissen gezeigt haben - angemessen der objektiven Kompetenz korrespon-
diert. Die Nebenhypothese bestitigt sich insbesondere fiir die Gruppe 1 und
insgesamt insofern, als die Veranderungen fast durchgingig positiv zu be-
werten sind. Eine Uberlegenheit hinsichtlich der Unterschiede in den Ver-
dnderungen zwischen den Gruppen II und III ist nicht klar zu bestimmen.

Die Daten der Emotionalen Befindlichkeit II (nach Vortragsankiindigung)
sind Mittelwerte und Mittelwertsvergieiche der vier faktorenanalytisch ge-
wonnenen Variablen Facrsl, Facrs2, Facbwal und Facbwa2 (Abbildung
98). Da der Mittelwert der Faktorscores eines Faktors definitionsgemdf gleich
null ist, wird in der Abbildung 98 auf den durchschnittlichen Gesamtwert
verzichtet. Positive Werte weisen nach der angegebenen Definition ein
iiberdurchschnittliches Gewicht auf dem entsprechenden Faktor aus, nega-
tive Werte ein unterdurchschnittliches Gewicht.

Bezogen auf Angstauslésung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung zei-
gen die Daten fiir Gruppe I ein klare Ergebniskonstellation: Deren TN
pragt ganz eindeutig die selbstbezogene Perspektive (signifikant gegeniiber
Gruppe 1V} und ebenso eindeutig gerade nicht die fremdbezogene Perspek-
tive (bedeutsamer Unterschied zur Gruppe II). Die TN der Gruppe 11 lei-
sten einen groBeren liberdurchschnittlichen Beitrag zur fremdbezogenen als
zur selbstbezogenen Perspektive. Die Gruppe III distanziert sich eher von
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der fremdbezogenen Perspektive, als daf sie einen deutlichen positiven Ein-
fluB auf den ersten Faktor nahme. Die Gruppe IV hat ein deutliches unter-
durchschnittliches Gewicht hinsichtlich der selbstbezogenen Perspektive
und eine positive Tendenz hinsichtlich der fremdbezogenen Perspektive.

Facrs 1
Selbstbezogene Angstausl&sung,
Angsterscheinungsweisen und

Facbwal
Problemorientierung und Emotio-
nale Distanzierung

Angststabilisierung
Gruppen n E3 Gruppen n X
I 7 61194 * I 7 L1705
II 21 .0897 II 20 ~ .2339
IIT 20 L0427 II11 20 .2340
v 26 -.2700 v 26 ~ .045%
Facrs 2 Facbwa?2

Fremdbezogene Angstausldsung,
Angsterscheinungsweisen und

Fluchttendenz und Selbstabwertung

Angststabilisierung
Gruppen n b4 Gruppen n X
I 7 ~.5838 w 2 I 7 - .2711
II 21 .1676—' = 0,10 II 20 L2286
I1T 20 -.1009 IIT 20 ~ .0387
Iv 26 -.0994 Iv 26 ~ .0731

Abb. 98: Emotionale Befindlichkeit II {nach der Vortragsankiindigung)
linke Seite: Mittelwerte der Faktorscorevariablen RS1 und RS2
(nach ROST / SCHERMER,; Leistungsangstdiagnosesystem);
rechte Seite: Mittelwerte der Faktorscorvariablen BWAIT und BWA2
glr?ch BRUSTLE / HODAPP / LAUX; kognitive Bewiltigungsformen von
gst);
* = signifikant auf dem 5%-Niveau

Bezogen auf die kognitiven Angstbewiiltigungsformen gibt es keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Gruppen. Gleichwohl sind die
sich abzeichnenden Tendenzen eindeutig und kompatibel mit den bis-
herigen Ergebnissen. Die Gruppen I und III sind deutlich iiberdurch-
schnittlich problemarientiert und eher in der Lage, Emotionen zu kon-
trollieren; gleichzeitig - das gilt insbesondere fiir die Gruppe I - distanzieren
sie sich (eher) von Fluchttendenz und Selbstabwertung. Fiir Gruppe II gilt
genau das Gegenteil, wahrend der Beitrag der Gruppe IV beziiglich beider
Faktoren leicht unterdurchschnittlich und eher indifferent ist.

Betrachtet man die Emotionale Befindlichkeit tber die ganze Ausgangser-
hebung hinweg, scheinen einige Aspekte hervorhebenswert:

(1) Die positiv dominante Befindlichkeit der Gruppe I trigt unter der zu-
nehmenden Streflinduzierung insofern Friichte, als es ihren TN gelingt,
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selbstbezogen - man konnte entsprechend der deutlichen Ablehnung
der fremdbezogenen AngstausiGsung etc. auch sagen: selbstbewuft
und selbstverantwortlich - sich auf die Probleme zu konzentrieren und
sogenannte aufgabenirrelevante Kognitionen zu unterdriicken. Deut-
lich abgeschwécht zeichnet sich eine vergleichbare Tendenz fir die

Gruppe 1II ab.

(2) Fir die Gruppe II zeigen die Ergebnisse einen erstaunlichen Wider-
spruch auf: Bei einer wohl gréBeren Grundneigung zur Pritfungs-
dngstlichkeit - insbesondere gegeniiber der Gruppe III - reagieren ihre
TN durchschnittlich derart, da3 sie in normalen Belastungssituationen
der geringeren subjektiven Kompetenz Anspruchsniveau und Motiva-
tionsstirke anpassen - ein durchaus addquates Verhalten. Unter der
zunehmenden StreBinduzierung tendieren die Gruppenmitglieder zu
einer fremdbezogenen Perspektive und - durchaus konsistent - zur
Flucht und Selbstabwertung. Das ist funktional wirksam, aber psychisch
aus zwei Griinden ungiinstig: Zum einen wird die negative subjektive
Kompetenz dieser TN stabilisiert, zum anderen kénnen sie der Lei-
stungssituation kaum ausweichen. Das Erstaunliche ist darin zu sehen,
daB die Gruppe 1I (im Urteil des Forscherteams) gerade in den streB-
trachtigsten Testsituationen "Unterrichtsstrukturen” und Vortrag quali-
tativ oft besser abschneidet als Gruppe IIL

(3) Fiir den soeben benannten Widerspruch sehe ich zwei Erklirungs-
moglichkeiten, die sich eher ergénzen als ausschlieBen: Das treatment
und durchschnittliche Unterschiede subjektiver und objektiver Kompetenz
zwischen den Gruppen IT und IIT (s.u.). Mit der Frage der moglichen
Kompetenzunterschiede stelit sich sofort wieder die Frage der Selbstse-
leltion, auf die im Zusammenhang mit den Gruppenkonstituierungen
eingegangen wurde.

Als eines von drei Gruppenbildungskriterien ist hinsichtlich subjektiver

Kompetenz weder bei der Eingangserhebung noch bei der Ausgangserhe-

bung ein statistisch bedeutsamer Unterschied festzustellen. Immerhin hat

sich der Mittelwertsunterschied zwischen beiden Gruppen deutlich ver-
groBert, fir die Gruppe III allein bedeutsam positiv (s. Abb. 99). Nun habe
ich schon im Zusammenhang mit der Abbildung 51 auf deutliche unter-
schiedliche Korrelationsmuster zwischen den gewidhlten Kriteriums-
variablen und anderen Aspekten Emotionaler Befindlichkeit sowie der

Zensur hingewiesen (Gruppe Il erschien tendenziell belastungsféhiger). Es

fehiten dort aber noch Informationen iiber die objektiven Leistungen. Nach-

dem diese nun vorliegen, kann man mit Riickgriff auf die Abbildungen 29

und 30 (Problemfille adaquater Kompetenzeinschitzung und méglicher In-

terventionswege) beziiglich der bisherigen Ergebnisse folgern, daB sich die

TN der Gruppe Il bezogen auf ihre objektive Kompetenz eher unterschitzen

(Typ D), die TN der Gruppe I1I dagegen eher iiberschdtzen (Typ A).
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Im Zusammenhang mit dem mehrfach berichteten relativen Gewinn der
Gruppe II bei der Bearbeitung der "Unterrichtsstrukturen” und dem in-
terpretierten "kommunikativen Gewinn" beim Vortrag kann auf die Kon-
taktgruppengespriache und die aufgezeigten Interventionswege (Abb. 30)
hingewiesen werden. Die Kontaktgruppengespriche haben bezogen auf die
Gruppe II keine Veridnderung in Richtung des ideaien B-Typs erreicht (was
ja auch nicht intendiert war), allerdings den bei den gegebenen Personlich-
keitskonstellationen unter starker Strefiinduzierung zu erwartenden objektiven
Leistungseinbruch mit verhindert. Das spezifische Nachlassen der Gruppe 111
und die kontinuierliche Verschlechterung der Kontroligruppe 1V kénnen
hierzu als Beleg angesehen werden. Die Interpretationen hinsichtlich der
Gruppe III findet auch durch die in Abschnitt 5.1 berichteten Nachsorge-
falle ihre Bestatigung. Beide TN hatten eine positive emotionale Konstitu-
tion, beide erlebten einen deutlichen MiBerfolg, den sie - auch das ist als
psychische Erstreaktion gesund - external attribuierten. Die erlebte Verun-
sicherung - resultierend aus der nicht zu iibersehenden Diskrepanz zwi-
schen subjektiver und objektiver Kompetenz - war aber eine notwendige
Voraussetzung fur den Interventionsweg (Typ-A), der in diesen Fillen im
Nachsorgeprogramm einzuschiagen war (s. Abb. 30). Dieser Weg war fiir
die TN zwar unangenehm, aber wirksam.

6.2.2.2 Fachwissen und Denksportprobleme

Der im letzten Abschnitt hervorgehobene relative Gewinn der Gruppe I1
erhielt schon bei Darstellungen der Ergebnisse zum Wissen und der be-
arbeiteten thematischen Komplexitat einschrankende Hinweise. Gruppe II1
schnitt bei den Wissenskategorien tendenziell - wenn auch in keiner Weise
statistisch bedeutsam - besser ab. Und: Gruppe Il hatte insgesamt die groB3-
ten Schwierigkeiten mit der bearbeiteten thematischen Komplexitét, was
theoretisch mit der latent gréBeren Priffungséngstlichkeit erkldrt werden
kann. Unterstrichen wird dies dadurch, daf3 signifikante Gruppenunterschiede
nur bei der inhalilichen und relationalen  Komplexitit  der
"Unterrichisstrukturen” zu registrieren waren, was im Zusammenhang der Da-
ten zur Emotionalen Befindlichkeit 1 als ein deutlicher Beleg der Wirksamkeit
der Strefinduzierung angesehen werden kann (was nichts an dem oben festge-
stellten "erstaunlichen Widerspruch” dndert). Die Mittelwertsvergleiche mit
Hilfe der fachwissenschaftlichen Faktorscore-Variablen verdeutlichen die
Zusammenhange noch einmal in komprimierter Form (Abbildung 99).

Hinsichtlich beider Faktoren leistet die Gruppe Il im Vergleich zu Gruppe
II einen (relativ) positiveren Beitrag, liegt beim zweiten Faktor aber auch
hinter der Kontroligruppe, wihrend sie beim "Wissen" einen signifikant hé-
heren Beitrag als die Kontroligruppe leistet. Die Unterschiede zwischen den
Gruppen II und II sind auf beiden Fakioren nicht signifikant.
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Facwisl Wissen

Gruppen n X

I 7 1.6119 ol
I1 21 - .1125 **j
III 19 .2188 j

v 25 - L4521 xxd %

Facwis2 Begriindete inhaltlich-thematische

Komplexitét
Gruppen n ®
I 7 . 7009 *
II 21 - ,2863
IIT 19 - .0%42
v 25 - .1158

Abb. 99: Mittelwerte der Faktorscorevariablen Wis1 und Wis2
gfachwisscnschaftlicher Gehalt der geplanten Handlungen nach AIT)
= signifikant auf dem 5%-Niveau; ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Hauptzielgruppe Forschenden Lernens (1) zeigt indes deutlich ihre Spitzen-
stellung. Das driickt sich auf dem Faktor "Wissen" in signifikanten Unter-
schieden gegeniiber allen anderen Gruppen aus und beim Faktor
"Begriindete inhaltlich-thematische Komplexitit" in einem signifikanten Un-
terschied zur Gruppe II.

Das Losen von Denksportproblemen wurde von LIENERT (1964) als Indi-
kator fiir abstrakte Intelligenz angesehen. Die 15 Probleme seines D-S-T
sind nach aufsteigender Schwierigkeit geordnet. Wir wihlten aus jedem
Schwierigkeitsterzil insgesamt fiinf Aufgaben und setzten sie ebenfalls in
aufsteigender Schwierigkeitsfoige vor, zwischen und nach den Problemls-
sefallen ein. Verrechnet wurden lediglich die Rohwerte der richtig geldsten
Probleme - auf eine Umrechnung in Intelligenzquotienten haben wir aus
Reliabilitatstberlegungen verzichtet.

Es gibt in der Abbildung 100 keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppenmittelwerten geltster Denksportprobleme. Das bessere Ab-
schneiden der Gruppen I und Il mag auch mit dem Problemitsen und der
Diskussion von Problemldseheurismen anhand des Materials in den Kon-
taktgruppengespréachen etwas zu tun haben. Interessant scheint mir unter
theoretischen Aspekten des Probleml&sens und der Schwierigkeit mit Kom-
plexitét, wie sie sich unter der StreBinduzierung gerade bei Gruppe II of-
fenbarte, daf3 das abstrakte, logische Denkvermdgen nicht nachhaltig beein-
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trdchtigt wird. Das macht auch den oben benannten “erstaunlichen Wider- .
spruch” verstindlicher: Analytische Handlungsplanung, Argumentieren und
Begriinden folgen eher formal-logischen Prinzipien, withrend Komplexitit, Ver-
netztheit und die damit verbundene Unsicherheit hinsiclulich eindeutiger
Wahrnehmungen und Entscheidungen offensichiich auch in stirkerem Mafie
einer selbstsicheren Emotionalen Befindlichkeit bediirfen.

Gruppe| n ®

I 7 2,86"
II 21| 2,627
III 20| 2,107
v 26| 2,12°

Abb. 100: Mittelwerte der Variablen Denksportprobleme (nach LIENERT)
(theor. x = 2,50); Hochzahlen = Rangplétze der Gruppen

6.2.2.3 Leistungen

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

6.2.2.3.1 Vortragsbewertungen durch das Priiferteam

Die unmittelbar nach dem Vortrag vorgenommenen Bewertungen des Prii-
ferteams umfassen zwei kognitive (VLOE, VARGU) und zwei emotionale
Aspekte (VAUFTR, VANGST).

Die Ergebnisse sind leicht zu {iberblicken:

(1) Die TN der Gruppe I werden fiir jeden Aspekt am besten bewertet,
und zwar durchgingig statistisch bedeutsam besser als die Gruppe II
sowie - mit Ausnahme der erkennbaren Angstmerkmale (VANGST) -
signifikant besser als die Kontrollgruppe. Hinsichtlich VANGST gibt es
noch einen bedeutsamen Unterschied zu Gruppe 1L

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

(3) Die Kontrollgruppe (IV) liegt unter den kognitiven Aspekten deutlich
auf dem letzten Rangplatz, hinsichtlich der emotionalen Aspekte im
Mittelfeld.
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Im Hinblick auf die bis hierher analysierten Ergebnisse ist eines her-

vorzuheben: Die Uberschiitzung der kognitiven Aspekte bei Gruppe I11. Beziig-

lich der Brauchbarkeit der Lésungsvorschlage (VLOE) kdnnte man z.B. die

Ergebnisse der gewichteten Informationsgesamtgehalte (Abb. 73) entge-

genhalten. Praziser diirfte noch die Gegeniiberstellung von "Argumentation

im Vortrag" (VARGU) und dem Durchschnittlichen Begriindungsgrad bzw.

der Kombination Informationsgesamtgehalt / Durchschnittlicher Begriin-

dungsgrad (Abbiidungen 80 und 81) sein. Fiir die Kombination ergeben sich
als gewichtete Mittelwerte der "Heiko" und "Unterrichtsstrukturen"-Vor-
trage (1 = positiv; 6 = negativ):

Gruppe I 1,86;

Gruppe ILI: 3,24;

Gruppe III: 3,58;

Gruppe IV: 3,92,

Dabei war Gruppe II der Gruppe I beim "Unterrichtsstrukturen”-Vortrag

statistisch bedeutsam iiberiegen. Zwei moglicherweise zusammenhéngende

Griinde kommen als Erklarung der Uberschétzung in Frage:

(1) Das Priiferteam lie§ sich iiberwiegend von der Wissenskomponente
beeindrucken;

(2) das Priiferteam lieB sich von dem sicheren Auftreten beeindrucken (s.
Variablen VAUTFR und VANGST, bei denen die Gruppe II jeweils
am schlechtesten bewertet wurde).

Die positive Riickmeldung in vergleichbaren Leistungsprozessen kénnte

auch eine Erklirung fir die durchschnittliche (iibermafig) positive sub-

jektive Kompetenz der Gruppe III und - durchaus zirkuldr - ikrer doppelten

Blendwirkung (Typ A) sein (Selbst- und Fremdblendung).

Gruppe|n VLOE VARGU VAUFTR VANGST
% % % =

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

1 7 *E 1,99 [en? C 1,86 *E 1,47" *E 1,37°

I |21 3,062|= 0,08 2,773 * 2,46* [2,25‘

111 |19 E** 2,827 2,7o=:|:| 1,982 w2 =L1,92®

w |26 1,564 3,46° »| xL3 38| 0,07 1,762

Abb. 101: Bewertungen kognitiver und emotionaler Leistungsaspekte des Vortrags durch
das Priiferteam;
Polung: 1 = positiv ... 5 = negativ; Hochzahlen = Rangplitze der Gruppen;
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Diese Ergebnisse konnen auch als Indiz fiir analoge Beurteilungsprozesse
gewertet werden, wie wir sie in unseren ilteren Studien zu den impliziten
Persénlichkeitstheorien von Lehrern bzw. in den Selektionsprozessen der
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Langzeituntersuchungen analysiert haben (s. den Ausgangspunkt des Pro-
jekts "Angstbewiltigung"; s. auch Abschnitt 2.2.2.3}.

6.2.2.3.2 Selbstbewertung der Vortragsleistungen

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

Gruppe| n RLOE RARGU RAUFTR| RANGST
X X be X

I 7| 2,710 2,717 | 2,717 | 2,297 —o”
I 214 2,76” 2,577 | 2,67 | 2,M1* ]= 0,09
I1I 19( 2,79° 2,47 2,747 3,21°% —

v 26 3,15° 2,89° { 2,81° | 2,92°

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

Insgesamt beurteilten sich die TN selbst hinsichtlich der kognitiven Aspekte
besser und hinsichtlich der emotionalen Aspekte schlechter als das Priifer-
team. Bis auf eine Ausnahme gibt es zwischen den Gruppen keine bedeut-
samen Unterschiede. Ermittelt man die durchschnittlichen Rangplatze, so
erhilt man folgendes Bild (Abbildung 103).

kognitive emotionale
Gruppe Aspekte Aspekte Aspekte
I 1,75 2,00 1,50
II 1,75 2,00 1,50
ITI 2,75 2,00 3,50
v 3,75 4,00 3,50

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

Auffilligste Ergebnisse der Abbildungen 102 und 103 sind m.E. die
Selbstiiberschédtzung der Gruppe Il gerade bei der Argumentation, ge-
koppelt mit einer Unterschatzung der Wirksamkeit des eigenen Auftretens,
sowie die Uberschitzung bei den emotionalen Aspekten der Gruppe Il rela-
tiv zu den anderen Gruppen. Dabei gibt gerade die Gruppe Il bezogen auf
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die Urteile des Priiferteams die Gbereinstimmendsten Seibstbewertungen
der emotionalen Aspekte ab. Hier zeichnen sich &uBerst komplizierte Ana-
lyse- und Interpretationsprobleme zwischen Fremd- und Selbstbild ab,
denen in dieser Arbeit nicht weiter nachgegangen werden kann. Eine grund-
sdtzliche Anmerkung soll jedoch gemacht werden, weil sie einen Aus-
gangspunkt des Projekts (Selektion nicht nach Leistung, sondern nach Emo-
tionaler Befindlichkeit) unmittelbar beriihrt und zugleich verdeutlicht, daf3
Bewertungsprozesse in der Hochschule dagegen keineswegs gefeit sind
(Abbildungen 104 und 105).

RARGU RAUFTR RANGST

RLOE .69"7 .307 .04
RARGU .41m" -.12
RAUFTR .44""

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

Die TN berichten, da8 sich ihre erkennbaren Angstmerkmale durchaus auf
das eigene Auftreten auswirken. Sie stellen auch Beziehungen zwischen ih-
rem Auftreten und ihren Selbsteinschdtzungen der kognitiven Aspekte her.
Eine Beziehung jedoch zwischen erkennbaren Angstmerkmalen und den kogni-
tiven Leistungen schliefen sie gewissermafen aus. Das Priiferteam stellt indes
diese Beziehung deutlich her (Abbildung 105):

VARGU VAUFTR VANGST

VLOE .917" 6777 L3977
VARGU L7377 .36
VAUFTR .547"

Abb. 105: Korrelationen der Vortragsbewertungen durch das Priferteam (nur fiir die

Gruppen IT und III; n = 40);
* = signifikant auf dem 5%-Niveau, ** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Der Verdacht besteht, daf3 das Wahrnehmen der Argumente und die Ein-
schéatzung der Losungsbrauchbarkeit bereits deutlich in positiver wie negati-
ver Weise durch die Personlichkeitswahrnehmungen vorgefiltert worden
sind. Zusammen mit den Ergebnissen des vorigen Abschnitts werden hierin
Validierungsaspekte fiir Selektionsprozesse in Lehr-Lern-Prozessen sichtbar,
wie ich sie in meiner Dissertation (SEMBILL 1984a) erdrtert habe.
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6.2.2.3.3  Leistungsfeststellung durch die Universitat

Erhoben wurde entweder der Notendurchschnitt im Vorexamen oder im
Examen - soweit bereits geschafft - und der Durchschnitt der letzten drei
Klausuren. Bei Angabe mehrerer Notendurchschnitte wurde der hd-
herwertigere 1.S. des Berechtigungswesens gewihlt. Inhaltlich beziehen sich
diese Noten also auf die verschiedensten Facher und Facherkombinationen,
reprasentieren also gewissermaBen die an den Studiengdngen Wirt-
schaftspadagogik beteiligten Facher. Die Abbildung 106 zeigt, daf es zwi-

schen den Gruppen zum Zeitpunkt der Ausgangserhebung keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede gibz.

Gruppe| n | Zensur 2

I 1 2,447
II 18| 2,677
I1I 18| 2,617
Iv 26} 2,80°

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

DaB die Kontrollgruppe im Notendurchschnitt etwas abféllt, mag seinen
einfachen Grund darin haben, daf} der Anteil dieser Gruppe, der noch nicht
oder gerade erst das Vorexamen hat, deutlich grofier ist als bei den anderen
Gruppen und damit die Zahl der Neigungsfiicher deutlich eingeschrinkt ist.

Auch zum Zeitpunkt der ersten Erhebung gab es keine statistisch be-
deutsamen Unterschiede zwischen den Noten der Experimentalgruppen.
Die Abbildung 107 stellt die Noten der Eingangs- und der Ausgangser-
hebung gegeniiber:

Gruppel n zensur 1| Zensur 2| Verdnderung
b3 X
Gesamt| 43| 2,78 2,61 positiv *
I 71 2,832 2,44 positiveo™ = 0,29
II 18] 2,87° 2,67% positiv *
II11 18| 2,67* 2,617 ===

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

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

6.2.3 Regressionsanalytische Prifungen der Modelle

In der Abbildung 93 wurde einleitend zum Abschnitt 6.2 ein Gesamtmodell

skizziert, das sich aus einer ganzen Reihe von Einzelmodellien zu-

sammensetzt. Diese werden mit ihren Ergebnissen in diesem Abschnitt dar-

gestellt.

Einige theoretische und technische Vorbemerkungen scheinen notwendig

Zu seir:

(1) Optisch kdnnte man den Eindruck gewinnen, daB die Vorhersage oder
die Erklarung von Zensuren im Vordergrund steht. Dem ist nicht so.
Die Zensuren stehen isoliert, weil es sich hier um Lei-
stungsfeststellungen handelt, die in keinem direkten Zusammenhang
mit der Ausgangserhebung stehen (s.0.). Streng genommen, lafit sich
diskutieren, ob die Zensur iberhaupt als abhingige Variable in das
Modell aufgenommen werden darf, wurde doch ausdriicklich nach be-
reits erhaltenen Zensuren gefragt. Hier wird den in der Schulangst-
forschung tblichen Darstellungen gefolgt, wenn es um die Erklarung
von Leistungen - hier im Rahnien des definierten Analytischen Ideal-
typus (AIT), wahrend der Vortrage, in der Selbstbewertung und (auf
einer gesonderten Stufe) um die Leistungen in einer Universitat -
durch Personlichkeitsmerkmale geht.

(2) Gerechnet wurden schrittweise Regressionen (stepwise; SPSSX); die
Aufnahme von weiteren unabhéngigen Variablen in das jeweilige Mo-
dell wurde abgebrochen, wenn der zusétzliche Erklarungsanteil auf
dem 5%-Niveau nicht mehr signifikant war. Aufgrund der statistischen
Voraussetzungen wurden die Analysen nur fiir die Gesamtgruppe aller
TN gerechnet; es gibt also keine gruppenspezifischen Ergebnisse. Zur
Darstellung werden die standardisierten Regressionskoeffizienten
(Beta-Gewichte) verwendet, die inhaltliche Interpretation wird anhand
der Korrelationskoeffizienten vorgenommen (wegen moglicher Verin-
derungen der Gewichtetheit und des Anteils einzeinder unabhéngiger
Variablen im regressionsanalytischen Modell durch Aufnahme neuer
Variablen in die Modelirechnung: KERLINGER / PEDHAZUR 1973, S.
63, 77, 98 et passim; s. auch OPP / SCHMIDT 1976). Fiir das jeweilige
Modell werden das multiple R, R? und das adjustierte R? angegeben.
Soweit graphische Darstellungen gewihlt werden, sind diese pfadanaly-
tischen Darstellungen nachempfunden. DaB es sich nicht um Ursache-
Wirkungsanalysen handelt, hat die Vorbemerkung (1) unterstrichen.
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(3) Es wurde in einer Reihe von Vorpriifungen, in einem Stadium, in dem
noch keine komprimierten Faktorscorevariablen vorlagen, festgestellt,
daf} die Variablen "Denksportprobleme" (als Intelligenzindikator) und
die Linge der Studiendauer keinen signifikanten Einfluf auf die ein-
zelnen Modelle hatten. Sie werden daher bei den Regressionsmodeiien
nicht mehr beriicksichtigt. Um ihren méglichen Einfluf auf die Grupp-
energebnisse zu prifen, wurden beide jedoch als Kovariate bei den va-

rianzanalytischen Prifungen beriicksichtigt (s.u.).

Die Darstellung erfolgt 2uniichst wieder unter einem geringen Aufldsungs-
grad an Komplexitit, indem zundchst das Gesamtmodell zu erfassen ver-
sucht wird. Nach der Vorbemerkung (3) reduziert sich das Modell seitens
der unabhingigen Variablen auf die Variablen zur Emotionalen Be-
findlichkeit und die Variablen zur objektiven fachwissenschaftlichen Kom-

petenz. Die Abbildung 108 expliziert die Modellvariablen:

Priifungsangst 2 (PA2)
Besorgtheit (worry) 2 (WOR2)
Aufgeregtheit (emotionality) 2
(EMO2)

Selbstbild 2 (SB2)

Subjektive Kompetenz 2 (SK2)
Bnspruchsniveau 2 (AN2Z)
Motivationsstarke 2 (¥32)

Problemorientierung unad
Emotionale Distanzierung
{Facbwal)

Fluchttendenz und Selbstab-
wertung (Facbwal)
Selbstbezogene Angstauslosung,
-erscheinungsweisen und
-stabilisierung (Facrsl)
Fremdpezogene RAngstausldsung,
~arscheinungsweisen und
-stabilisierung {Facrs2}

Wissen (Facwisl)

Begriindete inhaltlich-thema-
tische Komplexit#t (Fachwis2)
Fachwissenschaftlicher Gehalt,
Vernetzung (“Heiko") (HBGVT4)
Relationale thematische
Komplexitat (“Unterrichts-
strukturen”") (USGRTKG)

uv

Gesamt-Informations-
gesamtgehalt (AITG)

Lésungsbrauchbarkeit
(VLOE)
Yortragsargumentation
(VRAGU)

Perstnliches Buftreten
{VRUFTIR)

Angstmerkmale (VANGST)

Ldsungsbrauchbarkeit
(RLOE)
Yortragsargumentation
{ RARGU)

perstnliches Auftreten
{RRUFTR)

Angstmerkmale (RANGST)
Erleben der Testsitua-
tionen im Vergleich zu

den Testangaben (RSVTERL)

Erleben der Vortrags-
situation (RERLEB)

AV bzw. UV
1. stufe

Zensur 2
(22)

Abb. 108: Explikation der Modellvariablen, die in die regressionsanalytischen Priifungen

eingehen (vgl. auch Abb. 95);
U\?= una(bi )

iangige Variablen; AV = abhingige Variablen
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Die ersten beiden Prifungen schlieBen mit ein:

(1a) Variablen zur Emotionalen Befindlichkeit, objektive fachwissen-
schaftliche Kompetenz, AITG und die Vortragsvariablen (Bewertun-
gen durch das Priiferteam);

(1b) Wie (1a), aber statt der Vortragsvariablen die Recallvariablen
(Selbstbewertung durch die TN).

Die Ergebnisse sind nahezu identisch:

uv Beta AV Mult. R R? adj. R®
(la) SK2 -.44 22 .65 .43 .41
Facwisl ~.33
{(1b) SK2 -.46 22 .63 .40 .38
Facwisl -.29

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

Universitire Zensuren werden im Rahmen der gewihlten Gesamtmodelle
A und B durch Subjektive Kompetenz und Wissen erklirt. Je hoher (posi-
tiver) beide Variablen ausgepragt sind, desto besser sind die Zensuren. Be-
denklich an diesem Ergebnis erscheint - mit Blick auf eine angestrebte In-
novationsfahigkeit in dynamischen, vernetzten und komplexen Situationen -
, daf} gerade Problemorientierung, inhaltliche und relationale Komplexitit kei-
nen signifikanten Beitrag zur Erklirung von Zensuren leisten.

Die nichsten Priifungen blenden die Persénlichkeitsmerkmale iw.S. aus
dem Gesamtmodell aus. Gepriift wird, ob die Leistungsbewertungen durch
das Forscherteam, das Priferteam oder die TN selbst einen Erkla-
rungsbeitrag hinsichtlich der erhaltenen Zensuren leisten kénnen.

uv Beta AV " Mult. R R® adj. R?

(2) AITG -.43 22 " .43 .19 .18

Abb. 110: Regressionstafe! fiir den EinfluB von Leistungen der Ausgangserhebung und
Zensuren

Lediglich der Gesamt-Informationsgesamtgehalt hat diesbeziiglich einen
bedeutsamen Erklarungsanteil: Je hoher dieser ist, desto besser ist auch die
Zensur. Das ist insofern wichtig, als der AITG in unseren Opera-
tionalisierungen als Indikator fiir Vernetzung, also strukturiertes geplantes
Handeln, verstanden wird. Durch diesen Erklirungsbeitrag wird auch die
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pragmatische Komponente dieser Variablen hervorgehoben. Allerdings wird sie
- wie gesehen - im Gesamtmodell absorbiert.

Die Personlichkeitsmerkmale iw.S. fir sich genommen, also unter Aus-
blendung der Leistungsbewertungen, filhrt zu der gleichen Ergebnistafel
wie die Modellrechnung (1b). So 148t sich bezogen auf die Zensuren das
Ergebnis graphisch wie folgt présentieren:

-.44/- .46

SK2
)

-.43
AITG ————————> 72

-.33/-.29 j\

Facwisl

Abb. 111: Direkte signifikante Erklarungsanteile an universitaren Zensuren

Zu priifen ist, welche Personlichkeitsmerkmale den AITG direkt becinflussen
und damit indirekt auch die Zensuren. Dies wire gleichzeitig auch der erste
Priifschritt der Erklarungsanteile der Personlichkeitsmerkmale auf die Vari-
ablen der Leistungsbewertungen:

uv Beta AV Mult. R R? adi. R?
{(3) Facwisl .42 RITG .75 .57 .54

USGRTKG .30

Facwis2 .27

Facbwal .19

Abb. 112: Regressionsanalysetafe] fiir den EinfluBl von Persénlichkeitsmerkmalen auf den
Gesamt-Informationsgesamtgehalt

uv Beta AV Mult. R R® adj. R”
(4a) Facwisl -.33 VLOE .58 .33 .32
(4b) Facwisl —-.29 VARGU .51 .26 .25
(4c) USGRTKG -.36 VAUFTR .57 .33 .29

MS2 -.31

EMO2 -.28
{4d)  USGRTKG -.29 VANGST .43 219 .16

SK2 -.28

Abb. 113: Regressionsanalysetafel fiir den EinfluB von PersGnlichkeitsmerkmalen auf die
Leistungsbewertungen durch das Priiferteam
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Der Gesamt-Informationsgesamtgehalt wird wiederum deutlich von Wissen
geprégt, dazu kommen erfreulicherweise in sehr bedeutsamer Ausprigung
inhaltliche und relationale Komplexitit sowie Problemorientierung und
Emotionale Distanzierung als kognitive Bewdltigungsformen von Lei-
stungsangst, und zwar so, daB jeweils positive bzw. iiberdurchschnittliche
Ausprigungen mit hohen Werten des AITG korrelieren.

Die nichsten Teilmodelle untersuchen den EinfluB der Personlichkeits-
merkmale auf die je zwei kognitiv und emotional aspektierten Bewertungen
durch das Priiferteam (Abbildung 113).

Wissen leistet den einzigen signifikanten Erklarungsbeitrag fiir die bewerte-
ten kognitiven Aspekte LOsungsbrauchbarkeit und Argumentation im Vor-
trag. Je hoher Subjektive Kompetenz, Motivationsstirke und je niedriger
Aufgeregtheit ausgepragt sind, desto positiver sind die Bewertungen der
emotionalen Aspekte durch das Priiferteam. Auffillig ist, daf relationale the-
matische Komplexitit fiir beide emotionalen Aspekte einen deutlichen Er-
kidgrungswert fiir die Bewertungen durch das Priferteam hat (je hoher, desto
gelungener das Auftreten), obwohl dieser eher im Zusammenhang mit der
Bewertung kognitiver Leistungen zu erwarten gewesen wiare. Damit bestéati-
gen sich allerdings gleichzeitig einige Uberlegungen, die im Zusammenhang
der Interpretation der deskriptiven Daten vorgenommen wurden (“analog
zu schulischen Selektionsprozessen"): So die Auffilligkeiten in den Lei-
stungsunterschieden zwischen den Gruppen II und III gerade in den streB3-
trachtigsten Situationen (also besonders auch in der Vortragssituation), mit
der tendenziellen Uberbewertung der Gruppe IIT und analog dazu der Un-
terbewertung der Gruppe II. Es bestéitigen sich die Annahmen, da3

(1) sich das Priiferteam vor allem vom Wissen beeindrucken lieB (Vorteil
fiir die Gruppe III gegeniiber der Gruppe II);

(2) sich eine ungiinstige Emotionale Befindlichkeit unter zunehmender
StreBinduzierung vor allem dort unglinstig auswirkt, wo UngewiBheit
und Unsicherheit konstruktiv iberwunden werden miissen, wie z.B. bei
relationaler thematischer Komplexitat oder beim Auftreten in einer
tiberraschenden Situation (Vorteil der Gruppe [II gegeniiber der
Gruppe II);

(3) sich das Priiferteam vom sicheren Auftreten beeindrucken lieB (Vorteil
der Gruppe III gegentiber der Gruppe II).

Die TN der Gruppe II kommen also bewertungsmiflig in mehrfacher Weise zu
kurz, zum einen, weil ihre eher formallogischen Qualititen zu wenig ge-
wiirdigt werden und zum anderen, weil ihre Schwiichen durch die hohe
Korrelation der emotionalen Aspekte mit den kognitiven Aspekten in den
Bewertungen des Priiferteams (s. Abb. 105) gleichsam doppelt gewichtet
werden.
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Das Selbsterleben bzw. Selbstbewerten wird deutlich stirker von Emotio-
naler Befindlichkeit gepragt (Abbildung 114):

uv Beta AV Mult, R R” adj. R7

{5a) Facwisl -.36 RLOE .53 .28 .26
EMO2 ~.33

{5b) WOR2 ~.34 RARGU .34 .11 .10

{5c) Facrsl -.30 RAUFTR .37 .14 .11
AN2 -.25

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

(5e) Facwisl .29 RSVTERL .46 .21 .18
Facbwal -.43
SK2 .27

(5f) Facrsl .36 RERLEB|| .51 .26 .24
HEGYVT4 .29

Abb. 114: Regressionsanalysetafel fiir den Einflu von Perstnlichkeitsmerkmalen auf die
Selbstbewertung durch die Teilnehmer

Wissen und thematische Vernetzung, vor allem aber Ausprdgungen von
Merkmalen Emotionaler Befindlichkeit vor und nach der Vortragsankindigung
bestimmen die Selbstbewertungen. Je positiver bzw. iiberdurchschnittlicher
die Emotionale Befindlichkeit ausgepragt ist, desto positiver sind auch die
Selbstbewertungen RLOE, RARGU, RAUFTR und RANGST. Da die Va-
riable AN2 mit in dem Kontext der unabhéngigen Variablen auftritt, muf
davon ausgegangen werden, daB eine hohe Auspragung im Durchschnitt
positiv zu interpresieren ist (die Interpretationsprobleme von Anspruchsni-
veau und Motivationsstarke habe ich im Abschnitt 6.2.2.1 diskutiert).

Einen interessanten Beleg zur StreBinduzierung und zur Andersartigkeit
unseres Erhebungsverfahrens im Unterschied zur normalen Zensurenfest-
stellung bieten die Ergebnisse des Teilmodells zur Erkldrung der Diskrepanz
von schrifilichen Testergebnissen und dem Erleben der Testsituationen
(RSVTERL, Modell 5e): Je stirker Wissen und subjekiive Kompetenz ausge-
priigt sind, desto stirker ist die Belastung hoher als erwartet gewesen. Zur Erin-
nerung: Wissen und subjektive Kompetenz sind die einzig signifikanten Er-
klarungsvariablen im Gesamtmodell auf die Zensuren. Diese in schulischer
und universitarer Sozialisation erworbenen Kriterien des Leistungserstet-
lungsprozesses erwiesen sich allerdings unter den Anspriichen, die im Zu-
sammenhang mit dem AIT formuliert wurden, allein als nicht ausreichend
(das AIT-Modelt (3), Abb. 112, unterstreicht dies). Das heifit, sie erwiesen
sich in dieser andersartigen, anspruchsvolleren Situation ohne komplemen-
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tdre Elemente als potentielle Stressoren. Das weist nochmals auf die anzu-
strebende Kongruenz von subjektiver und objektiver Kompetenz i.S. einer
wiinschenswerten Handlungskompetenz hin. Auflerdem bedarf es hinsichtlich
anzustrebender Innovationen dringlich einer Prizisierung dessen, was die ob-
Jektive Kompetenz kennzeichnen und wie diese erhoben werden soll.

Uberdurchschnittliche Problemorientierung und Emotionale Distanzierung
(RSVTERL, Facbwal bzgl. Modell 5¢) und selbstbezogene Angstauslésung,
-erscheinung, -stabilisierung sowie hohe thematische Vernetzung (Facrsl
bzgl. des Erlebens der Vortragssituation, RERLEB, Modell 5f) geben posi-
tive Hinweise zur Reduzierung des Streflerlebens in der von uns gewihlten
Leistungserstellungssituation.
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Abb. 115: Zusammenfassende Graphische Darstellung der regressionsanalytischen
Teilmodelle (1a) bis (4d) (Abbildungen 109 bis 113)

Es zeichnen sich in der Gesamtinterpretation der vorliegenden Modelle nun
deutliche Analogien zu den Untersuchungen ab, die firr die Projektgenese
von Bedeutung waren. Ahnlich wie bei den wechselseitigen Per-
sonlichkeitsbeurteilungen von Lehrern (Betonung der Mitarbeit und Be-
gabgng von Schiilern) und Schiilern (Beklagen der fehlenden Emotionalen
Beziehung und Hervorheben einer positiven Unterrichtsatmosphire) sind
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auch bei Dozenten und Studenten die Leistungsbeurteilungen in gewisser Weise
kontrdr: Das Priiferteam reagiert positiv auf vorhandenes Wissen und ge-
konnten Umgang mit Unsicherheit, wihrend die positiven Selbst-
bewertungen auf seiten der Studenten sowohl mit gut ausgepriagtem Wissen
als auch mit geringer Besorgtheit, geringer Aufgeregtheit, selbstbezogener
Angstauslosung, -erscheinungsweisen und -stabilisierung sowie hohem An-
spruchsniveau zusammenh&ngen.
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Abb. 116: Zusammenfassende  Graphische Darstellung  der  regressionsanalytischen
Teilmodelle (1a) bis (3) sowie (5a) bis (5f)
(Abbildungen 109 bis 112 und 114)

Gewissermaflen als Briicke zwischen Fremd- und Selbsturieilen fungiert das
Wissen. Folgerichtig hat dieses auch einen starken EinzeleinfluB auf die ob-
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jektive Bewertung (AITG) durch das Forscherteam®. Indizien fiir die Vali-
ditét des AITG sind weiterhin darin zu sehen, da neben Wissen und in-
haltlicher wie relationaler Komplexitét auch ein konstruktiver Aspekt der
Leistungsangstbewdaltipung (Problemorientierung und Emotionale Di-
stanzierung) mit Eingang in das Erkldrungsmodell gefunden haben, also
sowochl Aspekte der Priifenden als auch der Gepriiften erfaf3t werden. Dar-
tiberhinaus erklart dieses Leistungsmal3 unter Ausblendung der Person-
lichkeitsmerkmale als einziges einen signifikanten Varianzanteil der erhal-
tenen Zensuren. Das AITG-Teilmodell klirt auch den groften Anteil an Vari-
anz auf (54%).

Die Abbildungen 115 und 116 stellen die Ergebnisse in einer Graphik zu-
sammenhidngend dar. Der Ubersichtlichkeit halber geschieht das in einer
Vortragsvariante (Abb. 115) und in einer Recallvariante (Abb. 116). Der
obere, auf den AITG bzw. die Zensuren bezogene Teil, ist jeweils identisch.

Die Korrelationen der Personlichkeitsmerkmale untereinander sowie der
Leistungsbewertungen untereinander sind im Dok.bd. III der Arbeit in Ma-
trixform aufgefiihrt.

6.3 Einfluf der Gruppen auf die Ergebnisse der unterschiedlichen Lei-
stungsfeststellungen

Die ersten beiden Abschnitte des Auswertungskapitals enthalten De-

skriptionen

- zu formalen und fachwissenschaftlichen Aspekten geplanter Handlungs-
strukturen nach dem analytischen Idealtypus (AIT) und

- zu Persdnlichkeitsmerkmalen im weitesten Sinne.

Dariiber hinaus werden Datenreduktionen zu den fachwissenschaftlichen

Aspekten des Kriteriums Handlungskompetenz und im Variablenbereich

Emotionaler Befindlichkeit vorgenommen.

Gezeigt werden konnte mit Hilfe varianzanalytischer Verfahren, daB die

Gruppenzugehérigkeit und die Testsituationen einen signifikanten Einflu

auf den Gesamt-Informationsgesamtgehalt (AITG) haben (s. Abschnitt

6.1.1.2.2). Ebenso wurden die Einflisse von fachwissenschaftlichen Aspek-

ten und Emotionaler Befindlichkeit auf Leistungen, die auf vier verschie-

denen "Ebenen” definiert wurden, gepriift.

Zur Prifung der Haupthypothese stehen noch zwei wichtige Ergebnis-
konstellationen aus:

68 Auch wenn sich bzgl. des Fachwissens die zentrale Stellung von Beta-Gewicht und Korrelation deckl, so zeigt die
folgende Liste der Korrelationskoeffizienten die berechtigte Warnung von KERLINGER / PEDHAZUR, die
unkontrollierie Interpretation der Beta-Gewichte betreffend (s.0.): AITG-Fachwist = 60; AITG-USGRTKG = .57;
AITG-Facwis2 = .22; AITG-Facbwa = .32, In Abb. 112 wird fir USRTKG und Facwis2 ein etwa gleich groBer
EinfluB auf AITG ausgewiesen; den kleinsten Einflub hatte dort Facbwal.
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(1) Vor dem Hintergrund von Ergebnissen zur Problemldseforschung
solite der Intelligenzindikator hinsichtlich seines Einflusses auf un-
terschiedliche Datenkonstellationen in den Gruppen gepriift werden.
Dasselbe solite mit der Variablen Studiendauer geschehen: zum einen,
weil ein positiver Effekt auf qualitative fachwissenschaftliche Aspekie
hatte vorliegen kénnen, zum anderen, weil die TN der Gruppe I sich in
signifikant hdheren Semestern befanden als die TN der anderen Grup-
pen.

(2) Hinsichtlich des global festgesteliten signifikanten Einflusses der
Gruppenzugehdrigkeit auf den AITG und der fiir alle TN insgesart
festgestellten Einfliisse auf die Variablen der vier definierten Lei-
stungsebenen fehlen Prifungen hinsichtlich der Gruppenunterschiede.

Gerechnet wurden zunichst einfaktorielle, univariate Kovarianzanalysen mit
orthogonalen Kontrasten (Manova, SPSSX). Dabei waren die unabhidngige
Variable (Faktor) die Gruppenzugehérigkeit, die jeweilige abhéngige Va-
riable ein Leistungsaspekt und die Kovariaten die Variablen Denksportpro-
bleme (als Intelligenzindikator) und Semesterzahl. Folgende orthogonalen
Kontraste wurden gebildet:

(1) Gruppe I gegen Gruppen 11, II1, IV;
(2) Experimentalgruppen (1, I1, IIT) gegen Kontrollgruppe (IV);
(3) Gruppe II gegen Gruppe 111

Fiir die erste Ergebnisskonstellation (beziiglich der Kovariaten) kann fest-
gestellt werden: In allen durchgefiihrten Analysen gibt es keinen auch nur
anndhernd signifikanten EinfiuB von "Intelligenz" und "Studiendauer” auf
die definierten Leistungsvariablen.

Fiir die Priifung der Gruppeneinflissse reichte es daher aus, auf die entspre-
chenden einfaktoriellen, univariaten Varianzanalysen zuriickzugehen. Die Er-
gebnisse finden sich in Abbildung 117.

Einige Ergebnisse solien hervorgehoben werden, wobei nichtsignifikante Ef-
fektgroBen von F groBer 2 mit bericksichtigt werden (s.o., 8. 222}, Es erge-
ben sich fiir die Fremdbewertungen:

(1) Die TN der Gruppe I unterscheiden sich bedeutsam von den TN der
anderen Gruppen sowoh! bei den Leistungsfeststellungen durch das
Forscherteam als auch bei den Leistungsfeststellungen durch das Pri-
ferteam.

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

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

orthogonale sig.
Kriterium] Kontraste F von F
AITG {1) Gruppe I gegen
Gruppen I1I, III, IV] 3.30 .074
(2) Experimentalgruppen
gegen Kontroll-
gruppe 1.24 .270
(3} Gruppe II gegen
Gruppe I1I 1.84 .179
VLOE (1) 6.31 014
(2) 4,45 .Q39
{3) .45 .5086
VARGU (1) 5.89 .018
(2) 6.00 .017
{3} .04 .846
VAUFTR (1) 4.74 .033
(2} .44 .511
{3) 2.72 .103
VANGST (1) 2.34 .131
(2) 1.67 | .200
(3) 1.10 .298
22 (1) 1.45 .232
(2) 1.39 .243
(3) .12 ) 727
RLOE (1) .21 .650
(2) 2.11 .151
(3) .01 .933
RARGU (1) .03 .853
{2) 2.23 . 140
{3) .10 § .749
RAUFTR (1} .01 . 942
(2) .29 .591
(3) .08 i)
RANGST (1) 2.32 .132
{2) .02 . 887
(3) 2.05 .157

Abb. 117; Varianztafel fir die einfaktoriellen, univariaten Analysen zur Priifung der
Gruppeneinfliisse auf die Leistungsvariablen
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Kriteriums-| orthogonale Multivariat|Sig. [Univariat|Sig.

variablen Kontraste ¥ von F F von F

VLOE (a) |(1) Gruppe I gegen (a) 6.75 [.012

ATTG (b) Gruppen I1I, III, IV 3.41 .039 {(b} 3.19 |.078
{2) Experimentalgruppen

gegen Kontroll- (a) 5.62 }.021

gruppe 2.96 .058 |(b) .64 |.425

{(3) Gruppe II gegen {a) .46 }.500

Gruppe IITI .96 .389 [(b) 1.93 {.170

VLOE {(a) {1) 3.40 .039 |(a) 6.31 |.014

VAUFTR (b) (b) 4.74 |.033

(2) 2.54 .08B6 j(a) 4.45 |.039

tb) .44 |[.511

(3) 1.45 .242 |{a) .45 |.506

(b) 2.72 |.103

ATTG (a) (1) 3.07 L0583 J(a) 3.19 |.078

VAUFTR (b) (b) 4.94 |.030

{2} .51 .606 J(a) .64 1.425

(b} .70 |.403

(3) 1.76 .181 j(a) 1.93 |.170

(b) 2.74 |.102

BITG (a) (1) 2.45 .072 j(a) 3.19 |.078

VLOE  (b) (b) 6.75 |.030

VAUFTR (C) {c) 4.94 |.030

(2} 2.16 .101 |(a) .64 |.425

(b) 5.62 |.021

(c} .71 |.403

(3) 1,48 .229 [(a) 1.93 ].170

(b) .46 |.500

(c) 2.74 }.102

Abb. 118: Varianztafel fir die einfaktoriellen, mudtivariaten Analysen zur Priffung der
Gruppeneinflisse auf die Kombination dreier zentraler Fremdbewertungen

Fiir die Selbstbewertungen werden lediglich Tendenzen sichtbar:

(1) Die TN der Experimentalgruppen unterscheiden sich von den TN der
Kontrollgruppe in der Selbsteinschitzung der kognitiven Vortragslei-

stungen.

(2) Sowohl die TN der Gruppe I gegeniiber allen anderen TN als auch die
TN der Gruppe 1I gegeniiber den TN der Gruppe III unterscheiden
sich hinsichtlich der Selbsteinschitzung "erkennbarer Angstmerkmale”.
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In einem abschlieBenden multivariaten Priifschritr sollen als abhingige Va-

riablen die drei LeistungsmaBe kombiniert werden, die die deutlichsten Un-

terschiede zwischen den Kontrasten aufwiesen: AITG, VLOE (als kognitive

Komponente) und VAUFTR (als emotionale Komponente)®. Damit soll

gezeigt werden, dal} sich die definierten Kontraste hinsichtlich der verschie-

den kombinierten Anforderungssituationen bzw. Anforderungsaspekte un-
terscheiden. Abbildung 118 zeigt die Varianzanalyse mit orthogonalen Kon-
trasten.

Die Ergebnisse der Abb. 118 kdnnen zusammenfassend interpretiert wer-

den:

(1) Die TN der Gruppe 1 kommen gleichermaflen mit den unterschiedlichen
Anforderungssituationen und den in ihnen geforderten kognitiven und
emotionalen Anforderungsaspekten zurecht. Sie unterscheiden sich
darin signifikant bzw. bedeutsam von den TN aller anderen Gruppen.

(2) In der Tendenz gilt dieses Ergebnis auch fiir die TN der Experimen-
talgruppen gegeniiber den TN der Kontroligruppe. Allerdings muB mit
Hinweis auf die univariaten Effekte (s. auch Abb. 117) gesagt werden,
daf} dieses Ergebnis im wesentlichen durch den kognitiven Aspekt im
Urteil durch das Priferteam (VLOE) verursacht wird. Es kann nicht
als Indiz fiir Flexibilitit verstanden werden, sondern eher als eines der In-
ternalisierung der  Bedeutung von Wissen als zentraler Lei-
stungsanforderung.

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

Fiir die Haupthypothese bedeuten die Ergebnisse dieses Abschnitts eine Bestdti-

gung in zwei Teilaspekten: Ein deutlicher Erfolg fiir die TN der Gruppe I und

damit fiir das Forschende Lernen sowie eine Uberlegenheit der TN der Experi-
mentalgruppen gegentiber den Normal-Studierenden hinsichtlich der zentralen

Anforderungen durch Priifer. Eine zusammenfassende Interpretation erfolgt

im letzten Kapitel.

69 Alle mullivariaten Modelle, dic die Zensur als abhéingige Variable mit aufgenommen hatten, zeigien nichisignifikante
Effekte.
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7. Zusammenfassung

Es geht in dieser Arbeit um die ldee, die Realisierung und die Evaluation
Forschenden Lernens im Diplom-Studiengang Wirtschaftspadagogik. For-
schendes Lernen sollte in der Ausbildung als komplexer Problemléseproze3
angelegt werden und Studenten dabei ermdglichen,

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

- ihren Problemidseprozef tberpriifbar zu machen bzw. selbst zu iiber-
prifen, um ihn zu begriinden und rechtfertipen zu kdnnen.

Bezogen auf die iibergreifende Dimension "Wertewandel und Innovatio-
nen” wurden positive Ansétze fiir Forschendes Lernen in verschiedenen
Praxisfeldern und auf unterschiedlich wissenschaftlichem Reflexionsniveau
aufgegriffen. Starker wurden aber die auszumachenden Paralysierungseffekte
beim Umsetzen dieser Ideen in praktisches Handeln in Wirtschaft, Bildungs-
politik und (schulischen) Aus- und Weiterbildungsprozessen diskutiert:
Qualitdtszirkel, Fithrungskonzeptionen, Schlisselqualifikationen, Selek-
tionsprozesse in kaufmannischen Schulen wiren hier nur als Stichworte zu
nennen.

In diesen Konzeptionen und Prozessen sind ProblemlOsefdhigkeit und
Handlungskompetenz wichtige ZielgroBen; gleichzeitig filhren dort aber
auch die Nichtbeachtung oder gar die explizite Ausblendung von Aspekten der
emotionalen Befindlichkeit mit zu den hervorgehobenen negativen Effekten.
MaBgebend fiir diese Zirkularitét ist die Annahme, dafi Emotionale Befind-
lichkeit und Problemldsefahigkeit bzw. Handlungskompetenz nichts mitein-
ander zu tun hitten, In einer Auseinandersetzung mit den vorfindbaren Ar-
gumentationen wird in der vorliegenden Arbeit versucht, innovati-
onsférdernde Elemente herauszuarbeiten und diese unter dem Ansatz For-
schenden Lernens zu strukturieren. Es werden acht als gleichwertig ange-
nommene Merkmalsbereiche spezifiziert (s. Abb. 13):

- Ernstcharakter;

- Auseinandersetzung mit Zielsetzungen;

- Identitétsbildung;

- Nicht wohl-definierte ("echte”) Probleme;
- Problemldsungsproze;

- Beteiligtsein,;

- Selbstverantwortung;

- Laterale Kooperation.

Leitidee der anzustrebenden Umsetzungsbemiihungen ist, daf} die Verfol-
gung der im Wertewandel zum Ausdruck kommenden individuelien Ziele
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nicht nur im péddagogisch-didaktisch-psychologischen Handiungsbereich
Vorteile bringen, sondern durchaus auch zur besseren Skonomischen Zie-
lerreichung beitragen kann, wenn

- der hier aufgezeigte Zusammenhang analytisch zur Kenntnis genommen
wird und

- zugleich die fiir seine Uberwindung erforderlichen institutionellen Be-
dingungen gesetzt werden.

Hier liegt auch ein mdglicher wirtschaftspddagogischer Beitrag zur dkonomi-
schen Theorie: Die institutionellen Bedingungen unter einem pédagogischen
und zugleich lehr-lerntheoretischen Aspekt bestimmen und damit auch Ge-
lingungsbedingungen formulieren zu helfen. Hierzu gehdren auch die beiden
Primissen dieser Arbeit:

(1) Handlungen werden in threr Ganzheitlichkeit verstanden. Dazu gehort
ein Menschenbild, das sowohl von einem (subjektiven) Wissen als auch
von der kognitiven Konstruktivitét, Reflexivitit, (begrenzten) Autono-
mie und prinzipiellen Handlungsfahigkeit des Individuums ausgeht.
Hinter der letztgenannten Fahigkeit (zielgerichtetes Verhalten zu reali-
sieren) steht eine integrierte Persdnlichkeitsvorstellung: die Annahme
des Zusammenwirkens von Kognition, Motivation und Emotion. Ein
solches Verstédndnis wird als integrative Menschenbildannahme be-
zeichnet.

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

- das Ergebnis der jeweiligen Zustandsanalyse akzeptieren,

- sich mit dem angestrebten Ziel identifizieren konnen,

- die Mittel fiir gerechtfertigt halten und

- sich zutrauen, den Einsatz der Mittel handelnd zu realisieren.

DaB diese Pramissen weder subjektivistisch noch kognitivistisch zu in-
terpretieren sind, sollen zum einen die genannten acht Merkmalsbereiche
Forschenden Lernens ausschlieBen, zum andern die dem Forschenden Ler-
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nen unterliegenden ZielgroBen Problemldseféhigkeit, Handlungskompetenz
und Emotionale Befindiichkeit. Diese werden ausfiihrlich begriindet und in
ihren Wechselwirkungen diskutiert. Sie sind gleichzeitig auch Kriterien fir
den FErfolg Forschenden Lernens und miissen daher als Kon-
struktionsgrofen fiir die zu entwickelnden Uberpriifungsverfahren und -in-
strumente beriicksichtigt werden.

Es kristallisiert sich Handlungskompetenz als die die Problemldsefiihigkeit um-
fassende Disposition heraus. Schwierigkeiten bei den fiir die Operationa-
lisierungen notwendigen Prazisierungsversuchen bereiten die in der Li-
teratur anzutreffenden Definitionen: Es wird vielfach nicht deutlich, ob es
sich um eine subjektive Einschatzung oder um eine objektive Anforderung
bzw. Bewertung dieser internen Disposition oder Verlaufsqualitat handelt.
Dabei ist genau die Frage der Kongruenz von subjektiver und objektiver Kom-
petenz, und wie diese auf moglichst hohem Niveau harmonisiert werden
kann, von elementarer Bedeutung fiir Lehr-Lern-Prozesse, so auch fiir For-
schendes Lernen. Gleichzeitig sind daran wichtige lernorganisatorische Ent-
scheidungen gekoppelt,die sich auf die Art der vorgegebenen Probleme,
Handlungsspielrdume, Gestaltungsmoglichkeiten und die dazu kompatiblen
Kontrollprozesse beziehen.

Als "handlungskompetent” iS. der innovativen Erfordernisse werden
schlieBlich die Individuen bezeichnet, bei denen die subjektive und die ob-
jektive Kompetenz groB ist und beide Kompetenzen in hohem Mafle kon-
gruent sind. Gleichzeitig wird gezeigt, dafl es keine emotionsfreie Informati-
onsverarbeitung gibt, schon gar nicht, wenn es .S, problemlosenden Denkens
um die Erzeugung neuen Wissens in mehrfachen, mehrdeutigen und ver-
netzten Handlungskontexten geht. In diesem Sinne sollte Lernen nicht nur
die Ziele, sondern auch die raum-zeitliche Vorstellungswelt der Lernenden
erreichen.

Die Konzeption Forschenden Lernens wurde im Rahmen der Handelsleh-
rerausbildung unter den geltenden Bedingungen der Diplompriifungsord-
nung realisiert. Die entsprechenden Veranstaltungen hatten Projektcha-
rakter, das Projekt selbst den Arbeitstitel "Angstbewiltigung”, womit sowohl
die vernachlissigte Rolle als auch die berufsrelevante Qualifikation Emo-
tionaler Befindlichkeit fiir alle Lehr-Lern-Prozesse hervorgehoben wurde.

In einem experimentellen Design wurde der Erfolg Forschenden Lernens zu
evaluieren versucht. Es gab drei Experimentalgruppen (1, 11, III} und eine
Kontrollgruppe (IV), deren Teilnehmer Reprisentanten des Normal-
studienganges waren. Bei den Experimentalgruppen war Gruppe 1 die
Hauptzielgruppe, deren Teilnehmer nach dem Konzept Forschenden Ler-
nens arbeiteten und initiativ fiir die Gruppen II und IlI titig wurden: Sie
veranstalteten ein Semester lang sogenannte Kontaktgruppengespréche,
uber die die Teilnehmer der Gruppe II mittelbar in die Konzeption ein-
gebunden wurden, und sie entwickelten ein Diskussions- und Ubungsmate-
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rial, das in den Kontaktgruppen eingesetzt wurde und der Gruppe IIl1 zum
{mdglichen) Selbststudium diente. Bei den Experimentalgruppen wurde in
einer Eingangserhebung ein Status zur Emotionalen Befindlichkeit erho-
ben.

Die Ausgangserhebung fand viereinhalb Monate nach Ende der Kontakt-
gruppengespriche statt. Dabei wurde anhand von Handlungssituationen
zum bzw. im sozialen Kontext (schriftliche Bearbeitung und eine kurzfristig
als Vortrag angekindigte Simulation einer miindlichen Examensprifung)
unter Streffinduzierung die Handlungskompetenz zu ermitteln versucht. Die
Haupthypothese behauptete - unter. Ausschlul von Selbstselektionseffekten
bei der Konstituierung der Experimentalgruppen -, daB der Erfolg der
Gruppe I > Gruppe I > Gruppe III > Gruppe IV ist.

Die Unterhypothese besagte, da8 Emotionale Befindlichkeit Lernen und
die dadurch erworbene Handlungskompetenz beeinfluBt, was insbesondere
in als Belastung erlebten Situationen deutlich werden sollte. Die Neben-
hypothese ging davon aus, daf - falls Veranderungen der Emotionalen Be-
findlichkeit {iberhaupt auszumachen wiéren - diese tendenziell positiv und
abgestuft wie bei der Haupthypothese sein sollten. Ebenso wurden Wech-
selwirkungen zwischen den vermuteten Effekten der einzelnen Hypothesen
erwartet.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

(1) Der Status Emotionaler Befindlichkeit kann im Durchschnitt positiv
bewertet werden. Auffillig sind zwei Variablen: Die Studierenden ha-
ben ein tberdurchschnittlich positives Selbstbild, sind dagegen aller-
dings auch tberdurchschnittlich besorgt. Dies ist nur ein kleiner Hin-
weis fiir emotionale Kompensationsmuster, die Studierende in ihren
langjdhrigen, letztlich erfolgreichen Stre8- und Angstbewiltigungen
erworben haben: Mehrfach lassen sich in unserer Stichprobe
"klassische" Ergebnisse vom wechselseitigen Bezug der Leistungsangst und
Leistungsmotiviertheit nicht bestdtigen, was auch als Argument fiir das
ibergeordnete Konstrukt der Emotionalen Befindlichkeit angesehen
werden kann.

Das Ergebnis eines Rekonstruktionsversuches der subjektiven Ursa-
che-Wirkungszusammenhénge der Teilnehmer zu Beeintrachtigungen
oder Bewiltigungen von Priifungssituationen zeigt, daf3 Studierende
(sich als) Lernende in einer eher abhingigen und passiven Rolle sehen,
die von &uBeren Priifungsbedingungen und sozialem Klima direkt und
stdrker noch indirekt liber das dadurch erzeugte Wohlbefinden gepragt
wird. Dieses Ergebnis ist im Hinblick auf Merkmale innovativer Lern-
prozesse negativ zu bewerten, validiert aber indirekt Ergebnisse schuli-
scher Selektionsprozesse, die mit ein AnlaB des Projekts "Angstbewalti-

gung’ waren.
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2

3)

4)

Trotz einer geschichteten Zufallsstichprobe und nichtsignifikanter Un-
terschiede nach dem notwendigen Nachlosungsverfahren in den drei
Distraktoren ‘“subjektive Kompetenz”, "Besorgtheit” und "Moti-
vationsstarke" bei der Konstituierung der Experimentalgruppen 11 und
I erweisen sich die Teilnehmer der Gruppe ITT als belastungsfitiger-.

Die Strefiwirksamkeit des gewihlten Designs der Ausgangserhebung
hat sich deutlich ausgewirkt. Dabei sei darauf hingewiesen, daf3 die
StreBinduzierung rein sach- und situationsbezogen war. Darmit hat sich
die formulierte Unterhypothese bestirigr. Deutlich wird dieser Effekt z.B.
bei der Vollstindigkeit der geplanien Handlungen, dem Begriin-
dungsgrad beim schwierigeren Problemfall "Unterrichtsstrukturen"
oder der Vortragssituation, bei der sich verschlechternden Qualitat des
Wissens und den Variablen der bearbeiieten thematischen Komplexi-
tat. Bei der varianzanalytischen Priifung war der Effekt der Testsitua-
tion auf den rekonstruierten Gesamt-Informationsgesamtgehalt
(AITG) deutlich groBer als der ebenfalls signifikante Effekt der Grup-
penzugehorigkeit.

In besonderer Weise ist die Gruppe II betroffen. Ihre Teilnehmer zeich-
nen sich insbesondere gegeniiber den Teilnehmern der Gruppe III
durch formallogische Qualititen aus, die interessanterweise von der
Streflinduzierung nicht tangiert werden, aber auch durch eine hohe Be-
eintrachtigung des Umgangs mit inhaltlicher und relationaler Kom-
plexitit gerade bei zunehmender StreBinduzierung. Parallel dazu ver-
schlechtern sich die Bewiltigungsformen.

Obwohl sich die Emotionale Befindlichkeit bei allen drei Experimen-
talgruppen positiv, allerdings nicht abgestuft, verandert hat (s. Neben-
hypothese), gibt es (im Durchschnitt) typische Unterschiede: Das Ver-
héltnis subjektiver zu objektiver Kompetenz ist tendenziell reziprok
zwischen diesen beiden Gruppen. Die TN der Gruppe II unterschétzen
eher ihre objektive Kompetenz, die Teilnehmer der Gruppe III iber-
schitzen diese. Damit kann die Haupthypothese in der urspriinglichen
Formulierung nicht bestehen bleiben.

Die Uberpriifung der (eingeschrinkten) Haupthypothese zeigt einen
tiberzeugenden Erfolg der Teilnehmer der Gruppe 1 und damit des For-
schenden Lernens. Diese Uberlegenheit duBert sich durchgingig bei
den formalen wie bei den fachwissenschaftlichen Aspekten der
Handlungskompetenz, die man den Teilnehmern dieser Gruppe unein-
geschrinkt im oben definierten Sinn zuschreiben kann. Diese Gruppe
geniigt als einzige sowohl der internalisierten Anforderung an Wissen
seitens des Priiferteams (bei der simulierten miindlichen Priifung) als
auch dem anspruchsvolleren MaB (AITG) des Forscherteams.
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)

Auch der mehrfach festgestelite "kommunikative Gewinn" der Gruppe
11 gegeniiber der Gruppe IlI spricht indirekt fir einen Erfolg der Kon-
taktgruppengespriche im Sinne der Haupthypothese.

Die Uberlegenheit der Teilnehmer der Experimentalgruppen gegen-
iiber den Teilnehmern der Kontrollgruppe beruht im wesentlichen auf

den MaBstiben des Priiferteams.

Wichtige Indizien fiir Selektionsprozesse in der Hochschule - und damit
auch fiir die indirekte Validierung schulischer Selektionsprozesse -
stellen die universitiren Zensuren und die Beurteilungen durch das
Priiferteam dar.

Universitire Zensuren werden durch Subjektive Kompetenz und Wis-
sen erklirt. Bedenklich an diesern Ergebnis erscheint - mit Blick auf eine
angestrebte Handlungskompetenz in dynamischen, vernetzten und
komplexen Situationen -, daB gerade Problemorientierung, inhaltliche
und relationale Komplexitat keinen signifikanten Beitrag zur Erklarung
von Zensuren leisten.

Das Priiferteam stellt im Gegensatz zur Selbstbewertung der Teil-
nehmer einen direkten signifikanten Zusammenhang zwischen erkenn-
baren Angstmerkmalen, dem persénlichen Auftreten und der Lo-
sungsbrauchbarkeit bzw. der Giite der Argumentation im Vortrag
(mindliche Prifung) her. Der Verdacht besteht, dafi das Wahrnehmen
der Argumente und die Einschdtzung der Losungsbrauchbarkeit bereits
deutlich in positiver wie negativer Weise durch die Persén-
lichkeitswahrmehmungen vorgefiltert worden sind. Konkret zeigt sich, dal
die Teitnehmer der Gruppe II beim Vortrag bewertungsm&Big in mehr-
facher Weise zu kurz kommen, zum einen, weil ihre eher formal-
logischen Qualititen zu wenig gewiirdigt werden, und zum anderen,
weil thre Schwichen durch die hohe Korrelation der emotionalen
Aspekte mit den kognitiven Aspekten in den Bewertungen des Priifer-
teams gleichsam doppelt gewichtet werden.

Mit den letzten Ergebnissen schlieBt sich der Kreis zu dem Ausgangspunkt
des Projekts "Angstbewiltigung": In Langzeituntersuchungen in kaufménni-
schen Schulen hatte ich festgestellt, da8 schulische Selektionsprozesse in
geringerem MaBe durch intellektuelle Fahigkeiten und faktische Leistun-
gen, sondern vielmehr von den Lehrerurteilen beziiglich der Defizite der
Schiiler im Bereich Emotionaler Befindlichkeit gesteuert werden.

Das unterstreicht die Notwendigkeit, Emotionale Befindlichkeit nicht allein
unter einer psychologischen Perspektive zu betrachten, sondern konstrukaiv in
didaktische oder fachdidaktische Bemiihungen einzubeziehen und als konstitu-
tives Element beim Wissenserwerb, bei Wissensdnderungen, beim Problemlosen
sowie beim Handeln zu begreifen.
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Forschendes Lernen ist ein konstruktives Angebot, das auch in andere
Lernkontexte transferierbar erscheint. Der Erfolg Forschenden Lernens
zeigt sich insbesondere in Bereichen, fiir die unter innovativen Anspriichen

ausgebildet werden soli, also beim Handeln in komplexen und vernetzten
Situationen.

Diese Arbeit zeigt auch, wie sich das Kriterium Handlungskompetenz zufrie-
denstellend operationalisieren lifit und wie geplante Handlungen rekonstruiert
werden konnen: In das von uns entwickelte Mal (AITG) geht nicht nur Wis-
sen ein, sondern auch die inhaltiiche und relationale Komplexitdt sowie
Problemorientierung und Emotionale Distanzierung als kognitive Bewalti-
gungsformen von Leistungsangst. Von allen gepriiften Modellen klért dieses
MaB auch den gréBten Anteil an Varianz auf (54%) und leistet unter Aus-
blendung der Perstnlichkeitsmerkmale als einziges einen signifikanten Bei-
trag zur Aufklarung der Varianz universitirer Zensuren.
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