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1 Einleitung

Der vorliegenden Abschlussbericht zum Projekt ,Prozessanalysen Selbstorganisierten
Lernens® im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,Lehr-Lern-Prozesse in der beruf-
lichen Erstausbildung® knlpft an die beiden vorangegangenen Zwischenberichte (Sembill
1997, 2000b) an und bezieht sich abschlieend auf die theoretischen und methodologischen
Fragestellungen des Fortsetzungsantrages (Sembill 2000c). Fur besonderes Engagement
bei der Erstellung dieses Berichtes danke ich Dipl.-Hdl. Christina Kllber, Dipl.-Pad. Susanne

Scheja, Jun.Prof. Dr. Lutz Schumacher und Dr. Jiirgen Seifried.

Bereits vor PISA wurden von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft und auch von Lehrern
selbst die geringe Verwertbarkeit von theoretischem Wissen, fehlende Schlisselquali-
fikationen — insbesondere von komplexer Problemldsefahigkeit und Handlungskompetenz —
sowie ein Motivationsverlust und mangelndes Interesse beklagt. Sowohl die schulische als
auch die berufliche Ausbildung scheint nicht mehr in der Lage zu sein, den veranderten
Qualifikationsanforderungen gerecht zu werden und die heutige Generation auf das Berufs-
leben vorzubereiten. Letzteres hat sich in soweit gewandelt, als sich Anforderungen standig
verandern oder z. T. verschwinden. Dies bedeutet, dass sich eine neue Kultur des Lernens —
das Lebenslange Lernen — entwickeln muss, welche uns den Weg in eine Lerngesellschaft
ebnet. Diesen veranderten Anspruchen stand und steht immer noch eine Lernrealitat gegen-
Uber, die Uberwiegend auf lehrerzentrierten Unterricht und ,auf lineares, monokausales
Denken und die Reproduktion von Faktenwissen ausgelegt ist® (Sembill 2000b, S. 2). Der
Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements und Lernumgebungen, die die Lerner besser auf
die neuen Qualifikationsanforderungen vorbereiten, kommt somit eine besondere Bedeutung
zu (vgl. Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer & Schumacher 1998, Sembill 2000a, Sembill 2000c¢).

Vor dem Hintergrund so genannter Megatrends wurde auch im zweiten GieRener/Bamberger
Projekt ,Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens® (SoLe Il) eine selbstorganisations-
offene Lernumgebung gestaltet, in der sich Lerner mit komplexen Problemstellungen
auseinandersetzen, ihre Ziele definieren und ihren Lernprozess steuern und kontrollieren.
Dabei werden als zentrale Qualifikationen komplexe Problemldsefahigkeit und Handlungs-
kompetenz betrachtet. Um Unterschiede zum herkdmmlichen Unterricht aufzeigen zu
konnen, wird einer Experimentalklasse, in der Schiler selbstorganisiert lernen (SoLe-Klasse)

eine eher traditionell unterrichtete Kontrollklasse (TraLe-Klasse) gegentibergestellt.
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Ziel des SolLe II-Projekts ist es zum einen, bereits vorliegende Ergebnisse (z.B. zum
besseren Problemldéseerfolg und unoactu zur besseren Emotionalen Befindlichkeit der
Experimentalklasse) aus dem vorangegangenen SolLe |-Projekt (siehe Abb. 1) zu replizieren.
Es soll gleichzeitig verdeutlicht werden, dass Selbstorganisiertes Lernen bezlglich der
Erfolgsmalle der Handelskammerprifungen mindestens zu den gleichen Ergebnissen fiihrt
wie eher traditioneller Unterricht (Sembill 2000c, S. 3). Darlber hinaus sollen neue
Fragestellungen, die sich aus Befunden der bisherigen Forschung ergeben, Uberprift
werden. Diesbeziglich wurde ein verandertes Design eingesetzt (zwei Zwischenerhebungen,;
siehe Zwischenbericht Pkt. 4.1.1 sowie nachfolgend Abb. 4) und Modifizierungen im
Messverfahren zur Erhebung der emotionalen Befindlichkeit vorgenommen (siehe 2.
Zwischenbericht Pkt. 4.2, Sembill 2000b sowie nachfolgend Gliederungspunkt 3.1) (Sembill
2000c).

Im Folgenden werden nach einem kurzen Uberblick Uber die Lehr-Lern-Konzeption ,Selbst-

organisiertes Lernen®, das Forschungsdesign sowie die Untersuchungsgruppen, vier ausge-

wahlte Fragestellungen, die einerseits Befunde aus dem SolLe I-Projekt replizieren und

andererseits neue Befunde aufzeigen, die zur Wirksamkeit einer selbstorganisationsoffenen

Lernumgebung beitragen, ndher betrachtet:

1. Welchen Zusammenhang gibt es zwischen den jeweiligen Lernumgebungen und den
Lernergebnissen?
Die Produktdaten dienen dem Vergleich der Effekte der selbstorganisationsoffenen Lern-
umgebung auf die Lernerfolgsvariablen (komplexe Problemlésefahigkeit, fachspezifisches
Wissen, Interessensentwicklung u.a.). Um den Einfluss der Lernumgebung auf diese
ZielgroRen sicher bestimmen zu koénnen, wird die Experimentalklasse mit einer
durchgehend traditionell unterrichteten Kontrollklasse verglichen. Es wird davon
ausgegangen, dass in der selbstorganisationsoffenen Lernumgebung grofliere Effekte auf
den Zuwachs an Problemldsefahigkeit und Motivation erzielt werden als im traditionellen
Unterricht. Im fachspezifischen Wissen soll die Experimentalklasse mindestens genauso
gute Ergebnisse erzielen wie die Kontrollklasse.

2. Wie stellt sich das emotionale, motivationale und kognitive Erleben von Lehr-Lern-
Prozessen dar?
Die Befunde der ersten Studie zum Selbstorganisierten Lernen haben gezeigt, dass
signifikante Unterschiede zwischen den Klassen bezuglich der motivationalen Iltems und
des emotionalen Items ,FlUhle mich gut® bestehen. Zudem hat sich gezeigt, dass ein
hoheres Anspruchsniveau nicht gleichzeitig zu einem niedrigeren (subjektiven)

Verstehensniveau fiihrt. Diese Befunde sollen repliziert werden. Zudem werden neue
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Fragestellungen beziglich der emotionalen Befindlichkeit vor und nach dem Unterricht
und deren Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen aufgeworfen.

3. Wie wirken sich didaktische Schwerpunktsetzungen auf das subjektive Erleben von Lehr-
Lern-Prozessen aus?
Da nach wie vor Wissensdefizite im Bezug auf die forderliche Gestaltung von
Lernumgebungen bestehen, die simultan auf kognitive und emotional-motivationale
Erfolgskriterien abzielen, wird mit dieser neuen Fragestellung das Ziel verfolgt, durch
Analysen zu verschiedenen ,activity structures innerhalb des jeweiligen Lehr-Lern-
Arrangements aufzuzeigen, ob und wie es mit der Konzeption des Selbstorganisierten
Lernens gelingen kann, die genannten Erfolgskriterien gleichzeitig zu erreichen. Dabei ist
zu vermuten, dass Schiiler in Einzel- und Gruppenarbeitsphasen eine héhere Aktivierung
aufweisen als im Frontalunterricht.

4. Welche Wirkung haben Motive und Emotionale Befindlichkeit in Lerngruppen auf den
Lernerfolg und die Motivationsentwicklung?
Ziel dieser Fragestellung ist es, die komplexen Verhaltens- und Erlebensprozesse in
Kleingruppen und die ihnen innewohnende Dynamik zu beschreiben und zu erklaren.
Dabei konzentrieren wir uns insbesondere darauf, inwieweit das emotional-motivationale
Erleben der Individuen von den Interaktionserfahrungen in der Gruppe bestimmt wird und
in der Folge deren Handeln beeinflusst. Zudem werden die Wirkungen der Interaktions-

prozesse auf die Lernmotivation und den Lernerfolg ndher untersucht.

Bei der Darstellung der einzelnen Fragestellungen werden wir die Ergebnisse, die Replika-
tionen darstellen, nicht nur in Bezug zu den Befunden aus der SolLe |-Studie setzen. Mit
Unterstlitzung der Otto-Friedrich-Universitat Bamberg und des Bayerischen Kultusministe-
riums gelang es uns, mit dem Wechsel von GielRen nach Bamberg am neuen Standort
unseren Innovationsansatz an der Staatlichen Berufsbildenden Schule (BBS IlIl) fir eine
neuerliche Replikationsstudie (SolLe IllI) implementieren zu koénnen. Alle Sole-Studien
wurden nach der gleichen Lehr-Lern-Konzeption (mit Variationen, siehe Abb. 1) durchgefiihrt

und sind somit als Vergleichsmalstab sehr gut geeignet.

In einem abschlieBenden Kapitel werden die Befunde noch einmal zusammenfassend
diskutiert und AnkniUpfungspunkte zu neuen Fragestellungen und Forschungsvorhaben

aufgezeigt.
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Abb. 1 Gegenulberstellung der verschiedenen Projekte zum Selbstorganisierten Lernen

SoLe | (Schuljahr 1994/95) SoLe Il (Schuljahr 1998/99)  SoLe Il (Schuljahr 2000/01)

Thematischer Schwerpunkt Materialwirtschaft Personalwirtschaft

Rechnungswesen

Teilnehmer Experimental- Kontrollklasse Experimental- Kontrollklasse  Experimental- Experimental Kontrollklasse
Untersuchunasarunpe klasse (SoLe) (TraLe) klasse (SolLe) (TraLe) klasse 1 klasse 2 (TralLe)
gsgruppe - = o9) (n=14) (n = 15) (n = 15) (SoLe) (SoLe) (n = 23)
(n=22) (n=22)
Geschlecht 12w,9m 6w,8m 12w,3m 12w,3m 20w,2m 18w,4m 16w, 7m
Alterspanne 17 -24 19-24 16 — 22 16— 21 15-41 15-20 15-23
& Alter 18.85 20.60 18.93 18.13 17.68 16.67 17.36
Bisherige Schulbildung 12 RS 1RS 10 RS 11 RS 16 HS 6 HS 7 HS
9allg. HSR (2 13 allg. HSR 1HS 1HS 5RS 2 WS 5WS
WG) (1WG) 1 héhere 1 allg. HSR 1 Allg. OSR 14 RS 5RS
Handelsschule 2 Fachober- 4 Allg.OSR
1 allg. HSR schulreife 2 Allg. HSR
1 BFS
1 ohne

Abschluss
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1.1 Die Lehr-Lern-Konzeption , Selbstorganisiertes Lernen“ im Uberblick

Das Konzept ,Selbstorganisiertes Lernen” (SoLe) sowie Ergebnisse aus der ersten Studie
wurden bereits mehrfach erortert (vgl. Sembill 1997, Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer &
Schumacher 1998, Sembill 1999, Wuttke 1999, Sembill 2000b, Sembill, Schumacher, Wolf,
Wuttke & Santjer-Schnabel 2001, Santjer-Schnabel 2002, Schumacher 2002, Wolf 2003,
Seifried 2004). Deshalb erfolgt im Folgenden lediglich eine kurze Darstellung.

Grundlage dieser von Sembill (1992a, 1995 und 1997) entwickelten Lehr-Lern-Konzeption
sind Erkenntnisse aus unterschiedlichen Fachdisziplinen, die sich mit Lernen, Arbeiten sowie
dabei forderlichen Individual-, Personal- und Organisationsentwicklungen befassen. Ange-
strebt werden damit Lehr-Lern-Prozesse, die die Qualifikationen fur die Bewaltigung von sich
standig verandernden Anforderungen einer komplexen und dynamischen Umwelt vermitteln.
Gestaltungsgrundlage der Lernumgebung sind neun Merkmalsbereiche (MB) zur
Generierung innovationsfahiger Wissens- und Handlungsstrukturen (vgl. Abb. 2). Im
Mittelpunkt dieses Lehr-Lern-Arrangements steht Lernen im Sinne des Grundprinzips
geplanten Handelns, das den Fokus von vier Grunddimensionen darstellt: (1) Lernen fiir sich
(MB 2, MB 5, MB 8); (2) Lernen mit Risiko (MB 4, MB 5, MB 6); (3) Lernen mit anderen (MB
1, MB 5, MB 9); (4) Lernen fiir andere (MB 3, MB 5, MB7) (Sembill 1992, 1996, 1999,
2000a).

Die Merkmalsbereiche insgesamt genigen in ihrer (horizontalen) Meta-Struktur ebenfalls

diesem Grundprinzip:

e Ziel-/ Planungsbereich: MB1, MB2, MB3;
e Durchfuhrungsbereich: MB4, MB5, MBG;
e Kontrollbereich: MB7, MB8, MB9;

Die genannten vier Grunddimensionen spiegeln in ihren Polen darUber hinaus den
erziehungswissenschaftlichen Antagonismus zwischen inneren/subjektiven (MB1, MB2,
MB3, und MB6) versus aufleren/gesellschaftlichen Ansprichen (MB4, MB7, MB8 und MB9)

wider.
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Abb.2 Das Konzept des Selbstorganisierten Lernens im Uberblick (vgl. Sembill, Wolf,
Wuttke, Santjer & Schumacher 1998, S. 58).

Individy
53“ des un?s
2N P!an ung/
% Zielsetzung
[
?*
(]
Durchfiihrung
Kontrolle
MB 1 MB 2 MB 3
Relevanzeinschédtzung vorge- Reflexion von Sinn und Zweck  BedeutungserschlieBung und
fundener bzw. vorgegebener -bewertung
Gegenstandsbereiche
MB 4 MB 5 MB 6
Auseinandersetzung mit Lernen als geplantes Handeln  Sich-Einlassen
Komplexitat
MB7 MB 8 MB 9
Externalisierung kognitiver, Werteverantwortung Relevanzaustausch
motivationaler und emotionaler
Kompetenzen

Die in den Spiegelstrichen der einzelnen Merkmalsbereiche zugeordneten Indikatoren
dienen der Gestaltung und der Operationalisierung sowie der Evaluation einer

selbstorganisationsoffenen Lernumgebung (vgl. Abb. 3).

1.2 Design der SoLe II-Studie

In dem GielRener/Bamberger SolLe Il-Projekt wurde basierend auf diesen Kriterien zur
Gestaltung eines SolLe-Arrangements an einer kaufmannischen Berufsschule eine Lern-
umgebung fir das Themen- und Aufgabenfeld ,Betriebliches Personalwesen® entworfen.
Gemeinsam mit den beteiligten Lehrern wurden entsprechend der Lehrplanvorgaben der
Rahmen abgesteckt, die zu behandelnden Inhaltsbereiche definiert und die Zielrdume

festgelegt.
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Abb.3  Kriterien flir die Gestaltung, die Operationalisierung und Evaluation des Sole-
Arrangements (vgl. Sembill 2000b, S. 3)

MB1

Relevanzeinschatzung vorge-
fundener bzw. vorgegebener
Gegenstandsbereiche
Lernsituationen mit Ernstcharakter, d.h.
* "berufsrelevante” Probleme
{Inhalte) fur die Aus- und
Weiterbildung und fur die
Berufstatigkeit;
* Bezug auf die Praxis des aus-
bzw. weiterbildenden
Teilsystams;
* Berucksichtigung
institutioneller Rahmen-
bedindungen

MB4

Vorgefundene bzw.
vorgegebene Komplexitit
Lernsituationen als micht wohl-
definierte ("echte") Probleme,
d.h.:

* keine festgelegie Problem-
defimition;

*+ keine vorgefertigten, vorge-
schriebenen Antworten,
Srrategien und Hypothesen;

+ niche vollstandig konfigurierte
Lernmaterialien

MB7?

Externalisierung kognitiver,

motivationaler und

emotionaler Kompetenzen

+ Dokumentation und

+ Prasentation (incl. Gewihrleistung
von logischer Machvollziehbarkeit
und Oberprufoarkeit);

+ Identitatsdarstellung / kommunikative
Kompetenz

Reflexion von Sinn und

MB3

Zweck BedeutungserschlieBung und
+ Ergebnis vorge -bewertung

Zustandsanalysen prifen; + Bedeutsamkeit und Betroffenheit
+ prifen, inwieweit man sich mit reflekrieren;

+ Empathie, Ambiguitatstoleranz und
Rollendistanz {ldentititsbildung)
[ entwickeln durch Interaktion mit
Lernenden, Lehrenden und
Lehr-Lern-Materialien.

dem angegebenen Ziel
identifizieren kann;

* Abgleich mit / Aufstellen von
Zielpriorititen (Bewertungs-
problem).

Lernen als geplantes

Handeln

* Problemdefinitiong

» Auseinandersetzung mit wund
Kombination von Wissen;

+ Losungsvorschlige macheng * prinziplelle Eigenstindigkeit,

+ die Mittel fir gerechtfertigt * hierarchielbergreifende Aktivitaten,
halten; + mégliche Leltungsfunktionan;

+ die Mebeneffekre im Ver- + geringer Instanzenweg:
hdidltnis zu den Effekten * Einschiufl von Fehlern und MiBerfolg
bewerten; {konstruktives Fehlerverstandnis);

+ sich zutraven, den Einsatz der « mégliche Diskrepanz subjektiver und
Mittel handelnd zu realisieren objektiver Kompetenz (mull ggf. von
{subjektive Kompetenz Mitlernern wnd / oder Lehrern
nutzen); harmonisiert werden);

» Losungsvorschlage realisieren; + Entscheidungs- und Handlungs-

Sich Einlassen

* Ergebnis- / Handlungs- spledraume.
kontrolle.
Werteverantwortung Relevanzaustausch
des eigenen ganzheitlichen IS, von Kooperation und Kollaboration

einschliefilich

* bereichsUbergreifender
Akrivititen;

+ konstruktiver Rickmeldung und

+ gemeinsamer (diskursiver)
Willensbildung (laterale Kooperation)

Handelns gegeniber:
* Lern- und Schulkudtur;
+ Politischer Kultur;
* Ethischen Grunddimensionen
{Person-, Solidaritits- und
Subsidiaritatsprinzip)

Bei der Untersuchung handelt es sich wie im SolLe | — Projekt um eine quasi-experimentelle

Feldstudie. Es wird der Experimentalklasse der selbstorganisiert Lernenden (SolLe-Klasse)

eine eher traditionell unterrichtete Kontrollklasse (TraLe-Klasse) gegentlibergestellt. In beiden

Klassen wurden wahrend der 80 Unterrichtsstunden (jeweils wochentlich vier zusammen-

hangende Stunden) die gleichen Inhalte bearbeitet.

An der Studie nahmen insgesamt 30 Schulerinnen und Schiler (Experimentalklasse n = 15;

Kontrollklasse n = 15) teil. Die Teilnehmer befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchung

alle im ersten Ausbildungsjahr fur Burokaufleute (zur Zusammensetzung der Stichprobe

siehe Abb. 1).
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Abb. 4 beschreibt die Datenstruktur der SoLe Il-Daten. Sie zeigt die im Einzelnen erhobenen
Daten zu den verschiedenen Erhebungszeitpunkten. Dabei wurden alle Daten — auf3er den
Beobachtungsdaten — jeweils in beiden Klassen erhoben. Auf Produktdatenebene wurden
langsschnittlich vier Erhebungen zu lernrelevanten Variablen wie z.B. Vorwissen, allgemeine
Intelligenz, Schulabschluss, Motivation, Lernstrategien, Problemldsefahigkeit, Angstwerte
etc. durchgeflhrt (zu den im Einzelnen eingesetzten Fragebdgen siehe Abb. 4 unter dem
Punkt Produktdaten). Zur Interpretation sei angemerkt, dass die Skalen aller eingesetzten
Fragebdgen von 1 (negativ; i. S. von nie, gar nicht etc.) bis 5 oder 6 (positiv; i. S. von immer,
sehr etc.) gerichtet zu lesen sind. In der Experimentalklasse (SolLe-Klasse) wechselten sich
selbstorganisierte und traditionelle Unterrichtsphasen ab, wobei das selbstorganisierte
Lernen Uberwog. Die Kontrollklasse (TraLe-Klasse) wurde im gleichen Zeitraum traditionell,
d.h. weitgehend im Sinne eines fragend-entwickelnden Frontalunterrichts unterrichtet.
Wahrend des gesamten 80-stiindigen Unterrichts gaben alle Schiiler in gleichmaRigen
Abstanden Einschatzungen zu ihrem Kkognitiven, emotionalen und motivationalen
Momentanstatus ab (Prozessdaten). Des Weiteren wurde taglich (vor Unterrichtsbeginn und
nach Unterrichtsende) mit einem Fragebogen die emotionale Grundstimmung erfragt
(PANAS-Fragebogen). Zusatzlich wurde das Unterrichtsgeschehen videographiert. Zur
Analyse stehen ca. 120 Stunden Video- und Audioaufnahmen zur Verfigung. Im Interesse
der Bearbeitbarkeit war es erforderlich, das umfangreiche Datenmaterial zu reduzieren. Aus
diesem Grund wurde eine Auswahl im Hinblick auf einzelne Unterrichtssequenzen sowie auf
einzelne Gruppen der Experimentalklasse getroffen (Beobachtungsdaten) (siehe auch Pkt.
1.4). Fur beide Klassen wurde Uber den gesamten Zeitraum die beobachtete Sozialform

(lehrer-/schilerzentriert) erhoben.
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Abb. 4  Darstellung des Untersuchungsdesigns des SolLe lI-Projekts anhand der Datenstruktur

Datenstruktur der SolLe |lI-Daten

TraLe 07.10.98 TraLe 02.12.98 Trale 03.02.99 Trale 26.05.99
Sole 08.10.98 Sole 27.11.98 Sole 056.02.99 Sole 10.06.99
EEH 1. ZEH 2. ZEH AEH

Wert-Blld-Test (WET)

Lernzialoriantiarter Test (LOT) g b Gyt Lemzielarientierter Test (LOT)
Produktdaten Selostorganisationsfahigheit et oot pril Sabaprsn G Sole + TraLe
(SelOrg) (SelO "
)
Haffrung auf Effalg/Furcht vor Hoffnung auf Erfolg/Furchi vor
Mierfolg (HE/FM) :,ﬁf:#;g?:gm?ﬂ’m Yor miur&erfolg .[;EfFi;
ok HER tivationsfragebogen (Lmot)
Arbeitsverhaltensinventar avi) ,“;g:;i‘g;i';g gort (ot gg‘;;ggﬂiﬁf“gﬁ <ot} Arbeitsverhaltensinventar (avi)
Kompetenzfragebogen (ProSi) e PR Kompetenzfragebogen (ProSi)
Differentislias Angstinventar (dal} Problemlasefahigkeit (AT spez} Problemldsefahigkeit (AIT spez) Differentislles Angstinventar (dai)
Selbstwirksamkelt (swk) Selbstwirksamkeit (swk)
Lemstrategien (list) Lemstrategien (list)
Diagnostisches Inventar Diagnostisches lnventar
Problemibsefdhigkert (dip) Problamibsefihigkeit (dip)
allgemeine Problam|dsefihigkel allgemeine Problemiosefahigheit
[AIT allg) (AT alkg)
fachspezifische
Problemitsef@higkeit (AT spaz)
PANAS-FB
goweis vor und nach EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEENNENEE Sole + Trale
dem Unterricht)
Beobachtungsdaten
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1.3 Eingangsvoraussetzungen der beiden Untersuchungsgruppen

Um eventuelle Stéreinflisse und vor der Untersuchung vorhandene unterschiedliche Aus-
pragungen in den beiden Klassen zu prifen, wurden Variablen, die Einfluss auf den Lernerfolg
und die Erfolgsmalle haben konnen, in einer Eingangserhebung erfragt (siehe Abb. 5). Zur
Ermittlung von signifikanten Unterschieden zwischen den beiden Klassen wird ein t-Test fur

unabhangige Stichproben gerechnet.

Abb.5  Mittelwertunterschiede von SolLe- und TraLe-Klasse in der Eingangserhebung

TraLe SolLe

MW SD MW SD T p’
Alter 18.13 1.96 18.93 212 -1.073 292
Allgemeine Intelligenz® 11.20 3.88 9.64 3.89 1.078 290
Vorwissen:
Vorwissen Allgemeine Wirtschaft® 3.23 1.64 3.53 1.69 -.480 .635
LOT Personalwirtschaft 5.00 1.67 6.07 225 -1.405 172
Interesse an Wirtschaft 214 52 2.34 41 -1.155 .258
Interesse an Computern 2.69 41 3.19 30 -3.792 .001
Motivation (AVI1)° (Skala 1-6) 4.23 73 4.28 42 -.214 .832
Selbstwirksamkeit” (Skala 1-6) 4.22 57 4.50 41 -1.547 133
Selbstorganisationsfahigkeit® 4.12 .60 4.18 .36 -.340 737
(Skala 1-6)

- weiter auf der nachsten Seite -

Nachfolgend soll fir alle Signifikanzangaben gelten: p < 0.05 = signifikant; p < 0.01 = hoch signifikant; p < 0.001 =
hdchst signifikant. Signifikante Befunde werden unabhangig vom Signifikanzniveau fett markiert.

2 Wort-Bild-Test (WBT) (Anger, Mertesdorf, Wegner & Wiilfing 1980).

Erhoben wurde das Vorwissen mit Hilfe des Wirtschaftlichen Bildungs-Tests (Beck & Krumm 1990).

Das Faktenwissen wird mit Hilfe eines ,Lernzielorientierten Tests’ (LOT) erfasst. Dieser besteht aus Fragen zur
Personalwirtschaft, die IHK-Priifungen bzw. verschiedenen Lehrbiichern entnommen sind. Dabei handelt es sich
sowohl um multiple-choice als auch um offene Fragen.

Fragebogen zum Interesse an wirtschaftlichen Zusammenhangen und an Computern (Wild & Winteler 1990).
Arbeitsverhaltensinventar (AVI) (Thiel, Keller, Binder 1979). Ab der ersten Zwischenerhebung wurde zudem der
Fragebogen zu ,Motivationalen Bedingungen“ und zu ,Motivationalen Prozessen beim Lernen® (Prenzel 1994)
eingesetzt.

Fragebogen zur schulspezifischen Selbstwirksamkeit (Strittmatter et al. 1984, Sembill 1984).

Fragebogen zur wahrgenommenen Selbstorganisation im Unterricht (Schumacher, Wolf & Wuttke 1998).
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TralLe SolLe

MW SD MW SD T p
Lernstrategien (LIST)° (Skala 1-5)
Organisation 2.61 12 3.13 83 -1.768 .089
Zusammenhange 2.54 .55 3.33 48  -3.983 .001
Kritisches Prifen 2.38 .63 3.04 59 -2.818 .009
Lernen planen 2.56 73 3.35 .52 -3.216 .004
Lernen Uberprifen 2.97 .68 3.14 44 -.769 449
Auf Schwierigkeiten einstellen 3.55 .66 3.86 38 -1.459 .161
Aufmerksamkeit 2.78 .55 3.06 .84  -1.005 .324
Zeitmanagement 1.79 .65 2.48 1.02 -2.084 .047
Lernumgebung 3.35 .61 3.98 37 -3.260 .003
Lernen mit Mitschilern 3.05 .82 3.13 .69 -.268 791
Literatur 2.73 .76 3.16 112  -1.154 .259
Problemiéseféhigkeit (PROSI) ' (Skala 1-6)
Adaquates Problemldsen 3.92 41 4.26 37 -2.283 .031
Resignation 3.22 .65 3.33 .61 -.465 .646
Regression 3.60 .34 3.75 .83 -.575 570
Belastende Emotionen 3.85 .54 4.51 59  -3.100 .005
Heuristische Kompetenz 4.05 .34 4.16 47 -.666 511
Diagnostisches Inventar Problemlésefahigkeit (DIP)"" (Skala 1-6)
Problemfelder 2.05 .60 2.38 64  -1.457 .156
Problemanalyse 4.02 57 4.14 44 -.672 507
Zielanalyse 4.1 .85 4.89 45  -3.121 .004
Mittelanalyse 4.16 77 4.53 72 -1.364 .183
Evaluation/Handlungsdurchfiihrung 3.79 .66 4.19 45  -1.924 .065
Erfolgs- und Misserfolgsorientierung' (Skala 1-6)
Furcht vor Misserfolg 3.88 56 3.93 .79 -.200 .843
Hoffnung auf Erfolg 4.37 .65 4.37 .88 .000 1.000

9 LIST-Fragebogen (Wild, Schiefele & Winteler (1992).

- weiter auf der nachsten Seite -

10 Fragebogen ,Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen® (siehe Staudel 1986, vgl. zudem Dérner,

Reither & Staudel 1983).

" Fragebogen zur Erfassung von Problemldsefahigkeit (Dirksmeier 1991).

12 Aussagen zur Bearbeitung von Aufgaben (HE/FM) (Heckhausen 1963 / adapt. Schmalt 1976; Fendt et al. 1976).
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TraLe SolLe

MW SD MW SD T p
Differentielles Angstinventar'> (DAI) (Skala 1-6)
Repertoireunsicherheit 2.90 .88 3.18 .85 -1.013 321
Wissensbezogene Angstauslosung 2.88 .69 2.88 1.05 .056 .956
Sozialbezogene Angstausldsung 2.67 1.14 2.80 .89 -.331 743
Emotionale Manifestation 2.60 72 243 1.13 446 .659
Kognitive Manifestation 2.48 g7 2.70 .88 -.694 494
Gefahrenkontrolle 3.65 .67 3.95 .70  -1.146 .262
Situationskontrolle 2.08 .89 1.78 71 .987 333
Angstkontrolle 2.50 .82 3.10 79 -1.974 .059
Angstunterdrickung 3.21 71 3.53 80 -1.115 275

Hinsichtlich Alter, allgemeiner Intelligenz, Vorwissen sowie im Bereich der Motivation bestehen
zu Beginn der Untersuchung keine signifikanten Unterschiede. Auch bezlglich des Interesses
an wirtschaftlichen Fragestellungen unterscheiden sich SolLe- und TralLe-Schiler nicht
signifikant voneinander. Die Mittelwerte beider Klassen liegen unter dem Skalenmittelwert von
2.5 (Skala von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu). Interessant ist aber, dass die SoLe-Schiiler ein
deutlich hoheres Interesse an Computern haben als die TralLe-Klasse, hier besteht ein
hochsignifikanter Unterschied. Wie weiterhin zu erkennen ist, bestehen im Bereich
Lernstrategien schon zu Beginn des Projektes deutliche Kompetenzunterschiede zwischen
Sole- und TraLe-Klasse, die den Lernprozess und das Lernergebnis beeinflussen konnen. Die
SolLe-Klasse erreicht bei den Subskalen ,Zusammenhange® (Lerntatigkeiten, die auf ein tieferes
Verstandnis des Stoffes ausgerichtet sind), ,Kritisches Prufen” (Lerntatigkeiten, die das
Verstandnis fir den Stoff durch kritisches Hinterfragen von Aussagen und
Begriindungszusammenhangen vertiefen), ,Lernen planen® (Planung konkreter Arbeitsschritte,
die fUr eine bevorstehende Lernphase ndétig sind) und ,Lernumgebung® (Schaffung oder Suche
einer auleren Lernumgebung, die ein konzentriertes und ungestoértes Arbeiten ermoglicht) hoch
signifikant bessere Ergebnisse als die TraLe-Klasse. Das macht zum einen die Auswertung der
ZielgroRen schwierig, zum anderen kdnnen somit eventuelle Zuwachse in der Ausgangs-
erhebung bei diesen Subskalen nicht ohne Weiteres dem Treatment zugeordnet werden.
Dagegen erreichen die SolLe-Schiler bei der Subskala ,Belastende Emotionen® einen
signifikant hoheren Wert als die TraLe-Schdler, d.h. die SoLe-Schiiler schatzen das Ausmal an
belastenden Emotionen, die sie wahrend der Auseinandersetzung mit Problemsituationen
erfahren werden, hoher ein als die TraLe-Schiler. Gleichwohl geben sie an, ihre Angst besser

kontrollieren zu kénnen (Subskala ,Angstkontrolle” des Differentiellen Angstinventars). Auch bei

'® Differentielles Angstinventar (DAI) (Rost & Schermer 1986; Rost, Schermer & Scherfenstein 1987).



DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens 16

der Subskala ,Zielanalyse“ des Diagnostischen Inventars Problemldsefahigkeit erreichen die
SolLe-Schiiler ein signifikant héheres Ergebnis als die TraLe-Schiler. D.h. die SolLe-Schiiler
schatzen sich besser ein, wenn es darum geht, nach einer Problemanalyse zu Uberlegen, was
sie am bestehenden Tatbestand verandern mdchten und welche Folgen das hatte. Hinsichtlich
der Selbstberichtsdaten zur Selbstwirksamkeit und zur Selbstorganisationsfahigkeit bestehen
zwischen den Klassen keine signifikanten Unterschiede. Das Gleiche gilt flir die Erhebungen

durch das Differentielle Angstinventar.

1.4 Gegenuberstellung von zwei Arbeitsgruppen der Experimentalklasse

Wie bereits erwahnt, wurden aus dem umfangreichen Videomaterial zur weiteren Analyse
einzelne Unterrichtssequenzen von zwei verschiedenen Arbeitsgruppen ausgewahlt. Bei der
Auswahl der Unterrichtssequenzen wurden Videosequenzen der Bearbeitung von (arbeits-
gleichen) Problemstellungen gewahlt. Dabei ging es insbesondere darum, Unterrichtssequen-
zen zu analysieren, die zu Beginn des Projekts stattfinden, da hier die Gruppenbildungs-
prozesse besonders ausgepragt sind. Die Wahl eines Unterrichtstages im letzten Drittel des
Projektes bietet uns zudem die Moglichkeit, die Interaktionsprozesse in einer gefestigten
Gruppe naher zu betrachten. Die Auswahl der beiden Arbeitsgruppen erfolgte insbesondere
aufgrund der unterschiedlichen Entwicklung (bei weitgehend gleichen Eingangsvoraus-
setzungen), die sich anhand der Prozessdaten (siehe Gliederungspunkt 3.1) aufzeigt. Darlber
hinaus haben bei der Entscheidung auch qualitative Aspekte beziglich des Audio- und Video-
materials eine Rolle gespielt. Abb. 6 gibt einen kurzen Uberblick lber die beiden Arbeits-
gruppen. Hinsichtlich der angegebenen Daten bestehen keine signifikanten Unterschiede

zwischen den beiden Gruppen.
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Abb.6  Uberblick tiber die Arbeitsgruppen 1 und 5 der Experimentalklasse

Gruppe 1 Gruppe 5
Geschlecht Tw,2m 2w,1m
Altersspanne 18— 22 17 - 20
Durchschnittsalter 20.33 19.00
Bisherige Schulbildung 1 Realschulabschluss 3 Realschulabschluss

1 hohere Handelsschule

1 Berufsfachschule

MW SD MW SD
Aligemeine Intelligenz 12.00 3.61 11.33 2.08
Vorwissen Personalwirtschaft (LOT) 6.33 2.57 6.17 2.08
Motivation (AVI) 4.47 .32 4.53 .06
Selbstwirksamkeit 4.79 .60 4.21 .36
Selbstorganisationsfahigkeit 4.20 33 4.01 49
Adaquates Problemlésen™ 4.27 49 4.33 12
Belastende Emotionen 4.67 .67 4.56 19

' Subskalen des Fragebogens ,Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen® (vgl. FuBnote 10).
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2 Welchen Zusammenhang gibt es zwischen den jeweiligen Lernum-
gebungen und den Lernergebnissen?

2.1 Fragestellung

Die Produktdaten dienen dem Vergleich der Effekte der selbstorganisationsoffenen Lernumgebung
in der Experimentalklasse auf die Lernerfolgsvariablen (komplexe Problemlésefahigkeit, fach-
spezifisches Wissen, Interessensentwicklung u.a.). Um den Einfluss der Lernumgebung auf diese
ZielgroRen sicher bestimmen zu kénnen, wird die Experimentalklasse mit einer durchgehend
traditionell unterrichteten Kontrollklasse verglichen. Es wird davon ausgegangen, dass in der
selbstorganisationsoffenen Lernumgebung gréliere Effekte auf den Zuwachs an Problemlése-
fahigkeit und Motivation erzielt werden als im traditionellen Unterricht. Im fachspezifischen Wissen
soll die Experimentalklasse mindestens genauso gute Ergebnisse erzielen wie die Kontrollklasse.
Im 2. DFG-Zwischenbericht (Sembill 2000b, S. 31ff.) wurde bereits ein Einblick in die
diesbezligliche Befundlage des Sole II-Projekts gegeben. Im Hinblick auf das fachspezifische
Wissen wurde festgestellt, dass die SolLe-Klasse im Erwerb von Faktenwissen nicht schlechter
abschneidet als die eher traditionell unterrichtete Klasse. Bezliglich der Interessensentwicklung
kann Folgendes konstatiert werden: ,Die Ergebnisse zu den Motivationsarten belegen, dass in der
SolLe-Klasse — wie anhand der Daten zu den motivationsrelevanten Bedingungen zu erwarten —
hoéhere Auspragungen in den selbstbestimmten Motivationsarten intrinsische Motivation und
Interesse auftreten. Die SolLe-Klasse liegt im Verlauf der Unterrichtseinheit durchgangig tber dem
theoretischen Mittelwert, wahrend in der TralLe-Klasse ein Absinken unter den theoretischen
Mittelwert zu verzeichnen ist. Die Fdrderung selbstbestimmter Motivationsarten durch
Selbstorganisiertes Lernen kann somit nachgewiesen werden® (Sembill 2000b, S. 37).

Da zum Zeitpunkt des Erscheinens des zweiten Zwischenberichts (Sembill 2000b) die
Auswertungen der Daten zur komplexen Problemldseféhigkeit noch nicht abgeschlossen waren
(berichtet wurde von den Ergebnissen der ersten und zweiten Zwischenerhebung), werden wir uns

im Folgenden auf die Analyse dieser Befunde beschranken.

2.2 Ergebnisse

Das Gutemal fur das Lernen in einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung i. S. der zentralen
abhangigen Variablen ist die komplexe (insbesondere lerninhaltsspezifische) Problemldsefahigkeit.
Nach Wuttke 1999 lasst sich das ,zum einen damit begrinden, dal® Problemldsefahigkeit im

Rahmen der Qualifikationsdebatte als eine entscheidende Schllisselgrofie diskutiert wird® (Wuttke
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1999, S. 181f.) zum anderen ist dieses Gltemall sinnvoll, wenn man einen Lernprozess als
komplexes Problem auf hoheren kognitiven Taxonomieebenen anlegt, wie es beim
Selbstorganisierten Lernen geschieht (ebd. S. 182).

Die Erfassung der Problemlésekompetenz vollzieht sich in zwei Schritten: Zum einen erfolgt die
Auswertung der von den Schilern bearbeiteten Problemfalle hinsichtlich der so genannten
quantitativen Kategorien (Ist-Zustand, Soll-Zustand, MalRnahmen, Handlungskontrolle), die zu
einem Gesamtkriterium (Analytischer ldealtypus gewichtet = AITG) zusammengefasst werden.
Zum anderen ist die fachinhaltliche Qualitat der Problemlésung zu bewerten. Dabei kommen die
qualitativen Kriterien: deklaratives Wissen, Logik, Erfolgsaussichten und Wissensvernetzung zur
Anwendung.” Es wird angenommen, dass die Problemldsefihigkeit der SoLe-Klasse, die sich
wahrend des Lernprozesses mit komplexen Problemen auseinandersetzt, nach dem Unterricht in
einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung hoher ist als in der TralLe-Klasse, die eher
traditionell unterrichtet wird.

Auf die Darstellung der allgemeinen Problemldsefahigkeit wird im Folgenden verzichtet. Da der
Unterricht in Personalwirtschaft stattgefunden hat, erwarten wir primar Effekte bei der Lésung von

komplexen Problemen aus dem Bereich der Personalwirtschaft.

Abb.7  Mittelwertunterschiede SolLe/TralLe beim lerninhaltsspezifischen Problem Personalwirt-
schaft in der Ausgangserhebung (t-Test bei unabhangigen Stichproben).

TralLe SolLe

MW SD MW SD T p
Formale Eigenschaften einer Problemlésung / Quantitative Kategorien
Ist-Zustand 3.07 1.03 3.27 1.49 -.428 .672
Soll-Zustand 47 .92 1.00 1.25 -1.331 194
Mafinahmen 3.20 1.66 2.60 1.59 1.011 .321
Handlungskontrolle 2.93 1.79 3.80 3.90 -.783 440
AITG 6.77 2.48 7.58 3.89 -.679 503
Fachinhaltliche Problemléseglite / Qualitative Kategorien
Deklaratives Wissen 2.87 .64 3.60 91 -2.553 .016
Logik 3.20 .86 3.53 .99 -.983 334
Erfolgsaussichten 3.33 .82 3.53 .99 -.603 .551
Wissensvernetzung 3.80 1.66 4.33 1.63 -.888 .382

Abb. 7 zeigt die Werte der quantitativen und qualitativen Kategorien der beiden Untersuchungs-
gruppen in der Ausgangserhebung, die — um Scheineffekte zu vermeiden — 10 (TraLe-Klasse)

bzw. 12 Wochen (SoLe-Klasse) nach Beendigung des Unterrichts stattfanden. Abgesehen von der

'® Eine ausfiihrliche Darstellung der Analyse komplexer Probleme findet sich bei SEmMBILL 1992b.
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quantitativen Kategorie ,Mallnahmen® schneiden die Teilnehmer der Sole-Gruppe in keiner
Kategorie schlechter ab als die der TraLe-Gruppe, die Ergebnisse der SoLe-Schiler liegen hier
immer Uber denen der TraLe-Schiler. Betrachtet man die PrifgroRe t und die dazugehdrige
Signifikanz p, so zeigt sich, dass die SoLe-Gruppe ein signifikant besseres deklaratives Wissen

aufweist.

Die Problemlésekompetenz wurde Uber drei Zeitpunkte gemessen (Abb. 8 zeigt das Gesamt-

kriterium AITG). Bei der ersten Zwischenerhebung verfiigen die Kontrollklasse und die

Experimentalklasse Uber anndhrend vergleichbare Fahigkeiten. Bei der zweiten Zwischen-

erhebung indes erweisen sich die Versuchspersonen der Experimentalklasse als die Uberlegenen

Problemléser, wahrend die Entwicklung der Kontrollklasse stagniert. Beim Test in der Ausgangs-

erhebung kommt es dagegen zu einer Stagnation der Entwicklung der Probleml&sefahigkeit in der

SolLe-Klasse, wogegen fir die Kontrollklasse ein Anstieg zu verzeichnen ist. Dabei erreicht die

TralLe-Klasse jedoch nicht ganz das Niveau der SolLe-Klasse.

Drei Punkte sind zu diesem Ergebnis anzumerken:

(1) Es zeigt sich die Wichtigkeit mehrerer Messzeitpunkte.

(2) Die zwei Wochen spatere Ausgangserhebung der SoLe-Klasse erklart allenfalls (zum Teil) den
Abfall des SoLe-Ergebnisses — nicht den Anstieg der TraLe-Ergebnisse.

(3) Der Anstieg der TraLe-Ergebnisse muss zur Kontrolle der realisierten Sozialform fiihren. Ein —
zunachst vorlaufiger — Verdacht bestatigt sich: Die zunehmend erfolgreiche Unterrichtsweise
im SolLe-Arrangement farbt auf die Kollegen ab. In den letzten 3 Unterrichtsblécken (12
Unterrichtsstunden) wird in der TraLe-Klasse nur noch 34 % lehrerzentriert, dafir 63 %

schilerzentriert unterrichtet!
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Abb.8  Entwicklung der lerninhaltsspezifischen Problemlésekompetenz (lerninhaltsspezifischer

Analytischer Idealtypus gewichtet)

Analytischer Idealtypus gewichtet: Personalwirtschaft

" ---¢--- SolLe

9 —0—Trale

‘

Mittelwert

1.ZEH 2.ZEH

Um das Vorhandensein von Treatment-, Zeit- und Wechselwirkungseffekten fur den AITG und
dessen quantitative Unterkategorien zu prifen, kommt eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit
Messwiederholung zur Anwendung. Die Ergebnisse sind Abb. 9 zu entnehmen. Bei der

Interpretation substanzieller Effekte helfen die Abbildungen Abb. 8 sowie Abb. 10 weiter.

Abb.9  Ergebnis der Varianzanalyse mit Messwiederholung fur die quantitativen Kategorien der
lerninhaltsspezifischen Problemlésekompetenz

. Wechselwirkung

Treatmenteffekt Zeiteffekt Treatment x Zeit
F p n’ F p n’ F p n’
Ist-Zustand 11.687 .002 .319 .693 505 .027| 5.847 .005 .190
Soll-Zustand 7.837 .010 .239| 3.215 .049 .114| 4360 .018 .149
Malinahmen 1.830 .188 .068|16.542 .000 .398| 5.862 .005 .190
Handlungskontrolle | 2.109 .159  .078| 2.986 .060 .107| 1.039  .361 .040
AITG 7.962 .009 .242| 4929 011 .165| 7.698 .001 .235

Die Analyse ergibt fir die Variablen ,Ist-Zustand®, ,Soll-Zustand® und ,AITG" signifikante
Treatmenteffekte, die auf die Uberlegenheit der SolLe-Klasse, insbesondere zum Zeitpunkt der
zweiten Zwischenerhebung zurtickzufiihren sind. Gleichzeitig ergeben sich fiir diese Variablen und
fur ,Malnahmen® substantielle Wechselwirkungseffekte. Die Interaktionseffekte sind bei den
Kriterien ,lIst-Zustand®, ,Mallnahmen® und ,AITG" auf den starkeren Kompetenzzuwachs der

TraLe-Klasse von der zweiten Zwischenerhebung zur Ausgangserhebung, bei gleichzeitiger
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Stagnation der Werte der SolLe-Klasse zurlickzuflihren. Bei der Variable ,Soll-Zustand® kommt es

zu einem starkeren Rlckgang der Werte von der zweiten Zwischenerhebung zur Ausgangs-
erhebung im Vergleich zu TraLe-Klasse.

Abb. 10 Entwicklung der lerninhaltsspezifischen Problemlésekompetenz (quantitative Kategorien)

Ist-Zustand Soll-Zustand
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Welche Effekte bezilglich der qualitativen Komponenten bestehen, wird wiederum mit einer
Varianzanalyse mit Messwiederholung gepruft (siehe Abb. 11). Zur Interpretation kann Abb. 12

herangezogen werden.
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Abb. 11 Ergebnis der Varianzanalyse mit Messwiederholung fur die qualitativen Kategorien der
lerninhaltsspezifischen Problemlésekompetenz

Wechselwirkung
Treatment x Zeit

F p r]2 F p n2 F p r]2

Treatmenteffekt Zeiteffekt

Deklaratives Wissen | 1.381 .251 .052| 900 914 .004| 1.519 .229 .057
Logik 154 698 .006(2.081 .136 .077| .506 .606 .020
Erfolgsaussichten 101 754 .004|4.804 .012 .161| .220 .803 .009
Wissensvernetzung 6.758 .015 .213(10.67 .000 .299| 6.599 .003 .209

Fur das Kriterium Wissensvernetzung lasst sich ein signifikanter Interaktionseffekt, gekoppelt mit
einem substanziellen Zeiteffekt feststellen. Die TraLe-Klasse weist hier vom zweiten zum dritten
Messzeitpunkt einen grolleren Kompetenzzuwachs auf, wogegen der Wert der Sole-Klasse
stagniert. Maogliche Grinde hierfir koéonnten die oben bereits genannten vermehrten
schilerzentrierten Arbeitsphasen in der Kontrollklasse sein. Der substanzielle Zeiteffekt fur das
Kriterium ,Erfolgsaussichten“ geht im Wesentlichen darauf zuriick, dass sich beide Klassen im

Zeitverlauf steigern konnten.

Abb. 12 Entwicklung der lerninhaltsspezifischen Problemlésekompetenz (qualitative Kategorien)
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2.3 Kurzzusammenfassung und Ergebnisvergleich

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass bezlglich des Faktenwissens kein signifikanter
Unterschied zwischen den beiden Untersuchungsgruppen besteht, d.h. beide befinden sich nach
80 Unterrichtsstunden im Themengebiet Personalwirtschaft auf dem gleichen Wissenstand. Zudem
konnte nachgewiesen werden, dass das Lernen in einer selbstorganisationsoffenen Lernum-
gebung die selbstbestimmten Motivationsarten nachhaltig fordert. Bezlglich der Probleml6se-
fahigkeit bRt die Sole-Klasse trotz zwischenzeitlicher Uberlegenheit durch einen Abfall inrer Werte
und einem gleichzeitigen Anstieg der Werte der TralLe-Klasse etwas von ihrer Kompetenz ein.
Trotzdem koénnen die SolLe-Schiler am Ende des Projekts die besseren Problemldsungen
vorweisen. Schlussfolgerungen aus diesen Befunden kdnnen allerdings erst gezogen werden,
wenn weitere Daten (insbesondere die Prozessdaten und die Ergebnisse zur beobachteten

Sozialform) vorgestellt und kommentiert wurden.

Im Vergleich zu SoLe | findet keine eindeutige Replikation der Ergebnisse statt. Dort zeigte sich in
der Ausgangserhebung eine Uberlegenheit der SoLe-Klasse in 3 von 5 quantitativen und 4 von 7
qualitativen Kategorien. Fir die TraLe-Klasse fanden sich keine statistisch bedeutsamen Vorteile.
Dabei muss man beachten, dass in SolLe Il der Lehrer erstmalig mit dieser neuen Konzeption
arbeitete. Die beiden — im SoLe II-Design neu eingefiigten — Zwischenerhebungen zeigen sowohl
im quantitativ/formalen Bereich als auch bei der qualitativen Wissensvernetzung durchaus SolLe I-
Niveau. Wie oben berichtet, verlieRen die TraLe-Lehrkrafte insbesondere nach der 2.
Zwischenerhebung die ,traditionelle® Linie zugunsten verstarkter Schileraktivitaten und

Problemorientierung, d.h. sie gerieten immer starker in den Sog der SoLe-Aktivitaten der Kollegen.
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Darlber hinaus ist zu beachten, dass im damaligen Projekt die Uberpriifungen ca. 7 Wochen nach
Beendigung der jeweiligen Lehrgange stattfanden und nicht wie in unserem Fall 10 (TraLe) bzw.
12 Wochen nach Projektende (SolLe) (Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer, Schumacher 1998, S. 69f.).
So kann bei Wirdigung aller Feldbedingungen auf jeden Fall von einem Erfolg des SoLe-Konzepts

gesprochen werden.

Die SolLe llI-Befunde zeigen folgendes Bild: Beide Experimentalgruppen erreichen signifikante
Vorteile gegenitber der Kontrollgruppe beim quantitativen Kriterium ,Analytischer Idealtypus
gewichtet® (AITG). Bezlglich der qualitativen Kriterien ,Logik* und ,Wissensvernetzung® erlangt die
Experimentalgruppe 2 gegentber der Experimentalgruppe 1 und der Kontrollklasse ebenfalls eine

signifikante Uberlegenheit.
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3 Wie stellt sich das emotionale, motivationale und kognitive Erle-
ben von Lehr-Lern-Prozessen dar?

3.1 Subjektives Erleben wahrend des Unterrichts

3.1.1 Fragestellung

Im Rahmen der Interaktion mit der sozialen und materiellen Umwelt unterliegt das Individuum
standigen Veranderungen in seinem subjektiven emotional-motivationalen Erleben, wobei diese
prozessualen Veranderungen des affektiven Erlebens wiederum Auswirkungen auf kognitive
Prozesse haben. Gerade in sozialen Situationen wie bspw. Unterricht spielt das bewusste Erleben
des eigenen emotionalen und motivationalen Zustandes eine wichtige Rolle bei Prozessen der
Wahrnehmung, der Interpretation, der Bewertung, der Kommunikation und bei dem daraus resul-
tierenden zielgerichteten Verhalten. Wissens- und Kompetenzzuwachse sind also vom Zusam-
menwirken von Emotion, Motivation und Kognition abhangig. Da diese Wechselwirkungen fur Lehr-
Lern-Prozesse nicht unterschatzt werden sollten, dirfen sie nicht isoliert voneinander betrachtet
und analysiert werden. Sie stellen ein komplexes Wirkungsgefuge dar (Sembill 1992a; vgl. u.a.
auch Ddrner, Reither & Staudel 1983; Achtenhagen, Lidecke & Sembill 1988; Dérner, Schaub,
Staudel & Strohschneider 1988; Dorner & Staudel 1990; Mandl & Reiserer 2000; Wild, Hofer &
Pekrun 2001). Dem DFG-Projekt ,Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens® liegt eine
ganzheitliche Betrachtung von Lehr-Lern-Prozessen zugrunde, so dass die Analyse des Zusam-
menwirkens der Dimensionen Emotion, Motivation und Kognition einen besonderen Stellenwert
einnimmt. Vor diesem Hintergrund wurde u. a. folgende Fragestellung bearbeitet: Inwieweit lassen

sich die Verlaufskurven der Klassen, Gruppen und Individuen unterscheiden?

Wie bereits ausgeflhrt, erstreckte sich die Untersuchung Uber ein Schuljahr. In beiden Klassen
wurde der Unterricht zu Unterrichtseinheiten, die jeweils vier Unterrichtsstunden a 45 Minuten
umfassen, geblockt. Insgesamt konnten 19 Unterrichtseinheiten analysiert werden. Das subjektive
Erleben der Lernenden wahrend des Lernprozesses (Prozessdaten) wurde mittels individueller
Einschatzung bezuglich der Grunddimensionen Emotion, Motivation und Kognition erfasst. Diese
Daten wurden nach der Continuous State Sampling Method (CSSM) mit einem Mobilen
Datenerfassungsgerat (MDE) erhoben (Sembill 1997; Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer &
Schumacher 1998; Wuttke 1999; Sembill 2000a, Sembill 2000b; Sembill, Wolf, Wuttke &
Schumacher 2000). Jeder Schiler gab seine Selbsteinschatzung auf einer stufenlosen Skala von
0 — 100 bezlglich sechs unterschiedlicher Statevariablen ab, die Aspekte des subjektiven
emotionalen, motivationalen und kognitiven Erlebens erfassten. Folgende Items wurden hierfir in

funfmindtigen Intervallen wahrend des gesamten Unterrichts erhoben:
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Emotionale Items:  ,Fuhle mich wohl.*

,FUhle mich ernstgenommen.®
Motivationale Items: ,Bin interessiert.”

»Ich kann mitgestalten.”
Kognitive Items: .Vverstehe, worum es geht.”

.Finde die Anforderungen hoch.*

Letztendlich liegen fiir jede der beiden Klassen mehr als 600 Messzeitpunkte vor.™

3.1.2 Ergebnisse
3.1.2.1 Analyse des subjektiven Erlebens auf Klassenebene

Um die sechs kontinuierlich wahrend des Unterrichtsprozesses erhobenen ltems zum emotionalen,
motivationalen und kognitiven Erleben der Experimental- und der Kontrollgruppe darzustellen,
werden zunachst die Mittelwerte fir beiden Klassen uber alle Teilnehmer hinweg berechnet (vgl.
Abb. 13)"". Die Mittelwertunterschiede werden zudem durch einen t-Test fiir unabhangige

Stichproben auf Signifikanz Gberprift.

Abb. 13 Vergleich der aggregierten prozessualen Erlebenswerte.

TralLe SolLe T D
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 43.25 14.93 61.50 18.90 2.935 .007
Ernst 42.66 16.14 64.79 19.43 3.394 .002
Motivationale Dimension
Interesse 46.83 15.24 67.00 17.40 3.377 .002
Mitgestalten 38.04 19.83 69.36 16.15 4.742 .000
Kognitive Dimension
Verstehen 67.89 18.11 70.76 19.23 422 .676
Anforderungen 29.93 21.05 46.27 16.72 2.354 .026

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzniveau (t-Test fiir unabhéngige Stichproben).

Auffallig ist, dass sich sowohl fur die emotionalen als auch motivationalen ltems hoch signifikante
(auf dem 1%-Niveau) Mittelwert-Unterschiede ergeben. Der Durchschnittswert fir das kognitive
Item ,Finde Anforderung hoch® liegt in der SoLe-Klasse erwartungsgemaf hoher als in der TralLe-

Klasse, da die Schiler im Rahmen des selbstorganisierten Lernens mit komplexen Problem-

'® Gemessen wurde an 19 Unterrichtseinheiten (a vier Unterrichtsstunden). Pro Unterrichtseinheit gab es 39 Mess-
zeitpunkte. Die entstandenen ,Zeitreihen wurden vor weiteren Analysen jeweils bereinigt von Eingabeausfallen, die
durch Pausen etc. bedingt waren.

7 zur Auswertung der Daten ist anzumerken, dass die vorliegenden Kurvenverlaufe der Zeitreihen (Prozessdaten) durch
die Bildung von Mittelwerten Uber alle Teilnehmer einer Untersuchungsgruppe hinweg einer leichteren Beschreibung
zuganglich gemacht werden (vgl. Wuttke 1999).
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stellungen konfrontiert werden, die in dieser Art und Weise im traditionellen Unterricht meist nur
punktuell bspw. im Zuge der Bearbeitung von Fallstudien, Leittexten etc. zum Einsatz kommen.
Das Niveau von ,Verstehe, worum es geht* unterscheidet sich dagegen nicht. Diesen Befund
kénnte man als Hinweis auf eine Unterforderung der Schiler im traditionellen Unterricht deuten,
wogegen das hohere Anforderungsniveau im selbstorganisierten Lehr-Lern-Arrangement den
Schilern — nach eigenen Angaben — offensichtlich keine Schwierigkeiten bereitet. Es bestatigt sich
die Beobachtung aus der ersten SolLe-Studie, dass ein hoheres Anspruchsniveau in einer Klasse
nicht gleichzeitig zu einem niedrigeren (subjektiven) Verstehensniveau fihrt (vgl. Sembill 1997;
Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer & Schumacher 1998; Sembill 2000b; Sembill, Schumacher, Wolf,
Wuttke & Santjer-Schnabel 2001).

Ein Blick auf die aggregierten Verlaufe'® der emotionalen, motivationalen und kognitiven Prozess-
variablen und die Ergebnisse der Trendanalysen (vgl. Abb. 14 bis Abb. 18) verdeutlichen die
erheblichen Unterschiede zwischen beiden Klassen. Hinsichtlich der Items des emotionalen
Bereichs (vgl. Abb. 14) fallt zunachst auf, dass die Zeitreihen der beiden Variablen innerhalb der
Vergleichsklassen ein (relativ) hohes AusmalR an Ubereinstimmung aufweisen (Kreuzkorrelation
.86 und .53, wobei bei entsprechend 74 % vs. 28 % die Zusammenhangsstruktur der Varianz der
SolLe-Daten mehr als das 2,5-fache starker bestimmt ist als die der TraLe-Daten). Die Verlaufe
zwischen den beiden Klassen unterscheiden sich wie folgt: Wahrend die Werte fur ,Fihle mich
wohl® in der Experimentalklasse bereits zu Beginn der Messungen ein relativ hohes Niveau
erreichen und im Zeitverlauf weiter ansteigen (b = .018, p = .000), weisen die Werte der
Kontrollklasse ungefahr beim 300. Messzeitpunkt das hochste Niveau auf, das jedoch immer noch
unter allen Niveaus der Experimentalgruppe liegt. Hinsichtlich des Items ,Fihle mich ernst
genommen®“ berichten die Schiler beider Klassen Uber eine Verbesserung des emotionalen
Erlebens (Ernst_SolLe: b = .013, p = .000; Ernst_TraLe: b = .018, p = .000), allerdings beginnt
auch hier die Sole-Klasse auf einem hoheren Niveau. Abb. 15 gibt die Ergebnisse der

Trendanalyse fiir die emotionalen Variablen wieder.

'® Die Abbildung zeigt die Streuung der Werte im Zeitverlauf (Punktwolke) sowie eine lineare Regressionsgerade und
den Trendverlauf (Spline mit A = 100.000). Die den Abbildungen ebenfalls zu entnehmenden Korrelationen wurden
nach dem ,Weilten“ der Daten berechnet, um Scheinkorrelationen auszuschliefen (vgl. Schmitz 1989). Nach dem
»Weilken spricht man von Kreuzkorrelationen.
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Abb. 14  Aggregierter Verlauf der emotionalen Prozessvariablen
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Abb. 15 Ergebnisse der Trendanalyse (emotionale Prozessitems)

Linearer Trend Splines
Variable R? a b p R?
,Ftihle mich wohl!*
TralLe .020 46.25 .008 .001 .263
SolLe .066 63.92 .018 .000 .220
,Flihle mich ernst genommen*
TralLe .106 42.99 .018 .000 .208
SolLe .037 68.31 .013 .000 .218

RZ? Bestimmtheitsmal3; a, b: Regressionskoeffizienten; Splines: A = 100.000.

Aus der Abb. 16 wird deutlich, dass hohe Auspragungen beim Mitgestalten-Kénnen mit hohen
Interessenswerten einhergehen, wobei dieser Zusammenhang in der Sole-Klasse (Kreuz-
korrelation .73 = 53 %) wiederum deutlicher ausgepragt ist als in der TralLe-Klasse
(Kreuzkorrelation .58 = 34 %). Die Forderung, Schilern bei Planung, Durchfiihrung und Kontrolle
von Unterricht ein hohes Mal} an Mitgestaltungsmoglichkeiten einzurdumen, gewinnt vor diesem
Hintergrund zusatzlich an Gewicht. In der SoLe-Klasse ist im Zeitverlauf ein Interessensanstieg (b

=.017, p = .000) zu verzeichnen, der sich um den Skalenwert 75 stabilisiert. In der TraLe-Klasse
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schwanken die Werte dagegen wahrend des gesamten Untersuchungsverlaufs in einem Bereich
von * 15 Prozentpunkten um den Skalenmittelwert. Bezlglich des Mitgestaltens beginnt die SolLe-
Klasse wiederum auf einem hohen Niveau und verzeichnet im Zeitverlauf einen Anstieg (b = .016,
p = .000). Die TraLe-Klasse beginnt dagegen auf einem unterdurchschnittlichen Niveau, verzeich-
net aber im Zeitverlauf einen starken Anstieg' (b = .032, p = .000), der aber erneut nicht den
Anfangswert der Experimentalklasse erreicht (vgl. Abb. 16). In Abb. 17 sind die Werte der

Trendanalyse fir die motivationalen Prozessitems abgebildet.

Abb. 16  Aggregierter Verlauf der motivationalen Prozessvariablen

Kontrollklasse (TraLe) Experimentalklasse (SoLe)
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'® Der Grund fiir den starken Anstieg der Werte fiir ,Ich kann mitgestalten“ dirften die in den letzten drei Unterrichts-
einheiten (= 12 Unterrichtsstunden) der Kontrollklasse ebenfalls durchgefihrten Gruppen- und Einzelbearbeitungen
von Aufgabenstellungen sein. Wie bereits oben erwahnt, sinkt hier der Anteil des lehrerzentrierten Unterrichts auf 34
%; der Anteil der schiilerzentrierten Arbeitsphasen steigt dagegen auf 63 % an.



DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens 31

Abb. 17 Ergebnisse der Trendanalyse (motivationale Prozessitems)

Linearer Trend Splines
Variable R? a b p R?
,Bin interessiert”
TraLe .007 50.45 .005 .040 .095
SolLe .067 68.02 .017 .000 .193
»Ich kann mitgestalten®
Trale .165 36.18 .032 .000 234
SolLe .046 70.30 .016 .000 .250

RZ? Bestimmtheitsmal3; a, b: Regressionskoeffizienten; Splines: A = 100.000.

Abb. 18 zeigt die kognitiven Prozessvariablen ,Verstehe, worum es geht‘ und ,Finde Anfor-
derungen hoch”. Fur beide Klassen wird ein gegenlaufiger Zusammenhang deutlich: Hohe
Anforderungswerte gehen (ein wenig zeitversetzt) mit geringen Verstehenswerten einher und vice
versa. Dieser Zusammenhang wird durch die isolierte Darstellung der Splines in Abb. 19 noch mal
hervorgehoben. Dies scheint unabhangig von der Sozialform zu gelten, wenngleich auf
unterschiedlichen Niveaus. Die Trendanalyse macht deutlich, dass zwischen beiden Klassen kaum
Wahrnehmungsunterschiede flr das Verstehen bestehen (Verstehen_SolLe: b = .019, p = .000;
Ernst_TraLe: b = .017, p = .000), obwohl offensichtlich das Anforderungsniveau unterschiedlich
eingeschatzt wird. In der TraLe-Klasse, die mit geringen Werten fur ,Finde Anforderungen hoch*
beginnt, kommt es zu einem Anstieg des erlebten subjektiven Anspruchsniveaus (b = .016, p =
.000), wobei als Endniveau ein Skalenwert von ca. 40 erreicht wird. In der SoLe-Klasse schwankt
das empfundene Anforderungsniveau von Projektbeginn an um einen Skalenwert von ca. 45,
wobei am Anfang und Ende des Projektes die Anforderungen niedriger empfunden werden als
zwischen dem 150. und 450. Messzeitpunkt. Das Maximum wird dabei ungefahr zwischen 300.
und 400. Messzeitpunkt erreicht.”® In Abb. 20 sind die Ergebnisse der Trendanalyse der kognitiven

Variablen aufgeflhrt.

2 |n diesem Zeitraum (10./11./12. Unterrichtseinheit) hatten die SoLe-Schiiler bspw. den umfangreichen Auftrag eine
Excel-Tabelle fiir die Lohn- und Gehaltsabrechnung zu entwerfen und umzusetzen (Planung, Durchfiihrung,
Kontrolle). Zudem mussten die Gruppenarbeitsergebnisse fiir die im darauf folgenden Termin anstehende
Prasentation und Zwischenbeurteilung aufbereitet werden. Fir den erlebten Anforderungsanstieg der TraLe-Klassen
gegen Ende der Untersuchungen, gelten auch wieder die Uberlegungen aus FuRnote 12 und oben.
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Abb. 18 Aggregierter Verlauf der kognitiven Prozessvariablen
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Abb.

19 Splines der kognitiven Prozessitems
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Abb.20 Ergebnisse der Trendanalyse (kognitive Prozessitems)

Linearer Trend Splines
Variable R? a b p R?
,verstehe, worum es geht*”
Trale .084 67.60 .017 .000 197
SolLe .085 71.22 .019 .000 .206
»Finde Anforderungen hoch*
Trale .046 26.53 .016 .000 .146
SolLe .000 43.59 .000 910 342

RZ? Bestimmtheitsmal3; a, b: Regressionskoeffizienten; Splines: A = 100.000.

3.1.2.2 Analyse des subjektiven Erlebens auf Gruppenebene

Ein wesentliches Gestaltungsmerkmal von selbstorganisationsoffenen Lernumgebungen ist die
Bearbeitung komplexer Problemstellungen in Arbeitsgruppen. Aus diesem Grund ist es wichtig,
das Erleben des Unterrichts auf der Ebene der einzelnen Kleingruppen zu analysieren und Unter-
schiede zwischen den Gruppen herauszuarbeiten. Zudem gehen auf Klassenniveau durch die
Aggregation der Daten viele Informationen verloren, vor allem vor dem Hintergrund, dass auf
Individualebene oder Gruppenniveau andere Prozesse ablaufen. Bei der Analyse beschranken wir
uns auf die zu Beginn (in Abschnitt 1.4) bereits vorgestellten beiden SolLe-Arbeitsgruppen 1 und 5.
Beide Gruppen bestehen aus jeweils drei Schilern. Abb. 21 beinhaltet die Mittelwerte fir beiden

Gruppen.

Abb.21 Vergleich der aggregierten prozessualen Erlebenswerte flir zwei Gruppen der Experi-
mentalklasse

Gruppe 1 Gruppe 5 T p
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 61.24 10.29 35.72 16.34 2.288 .084
Ernst 64.47 15.76 41.74 16.63 1.718 .161
Motivationale Dimension
Interesse 63.48 10.70 53.21 19.94 .786 476
Mitgestalten 75.82 15.71 50.07 10.58 2.354 .078
Kognitive Dimension
Verstehen 71.40 24.30 50.20 19.09 1.188 .300
Anforderungen 47.85 9.67 39.69 2.28 1.421 279

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzniveau (t-Test fiir unabhéngige Stichproben).

Die Gruppen unterscheiden sich im Mittel augenscheinlich voneinander. Allerdings gibt es

aufgrund der kleinen Fallzahl nur bei dem emotionalen Prozessitem ,Ich fiihle mich wohl und bei
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dem motivationalen Item ,Ich kann mitgestalten® einen statistisch bedeutsamen Unterschied auf
dem 10%-Niveau. Aufgrund dieser Daten kénnte man eine Uberlegenheit der Gruppe 1 erwarten;
die aggregierten Verlaufe — dargestellt in Abb. 22 bis Abb. 24 — und die Trendanalysen zeigen
aber ein etwas anderes Bild.

Es ergeben sich deutliche Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Abb. 22 zeigt zunachst
den Verlauf der emotionalen Prozessitems. Auch auf Gruppenebene ist zunachst festzustellen,
dass die Zeitreihen der Variablen ,Fihle mich ernst genommen® und ,Fihle mich wohl“ innerhalb
der beiden Vergleichsgruppen ein hohes MaR an Ubereinstimmung aufweisen. Demgegeniiber
unterscheiden sich die Verlaufe zwischen den beiden Gruppen aber erheblich: Wahrend die Werte
der Gruppe 1 zu Beginn der Messungen ein relativ hohes Niveau erreichen und dann auf ein ca.
60 %-Niveau absinken (b jeweils = -.031, p = .000), berichten die Schuler der Gruppe 5 Uber eine
Verbesserung des emotionalen Erlebens (Ernst: by = .018, p =.000; Wohl: by = .022, p = .000).

Abb.22 Aggregierter Verlauf der emotionalen Prozessvariablen der beiden SoLe-Gruppen
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Auf der Motivationsebene zeigen die Kreuzkorrelationen flir beide Gruppen, dass jeweils ein
mittlerer, wenngleich hochsignifikanter, Zusammenhang zwischen den empfundenen Mitgestal-

tungsmoglichkeiten mit dem berichteten Interesse der Schiiler besteht. Ahnlich wie bei den
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emotionalen Prozessvariablen erreichen die Werte der motivationalen Items der Gruppe 1 zu
Beginn der Messung ein relativ hohes Niveau, sinken dann aber auf einen ca. 60 %-Level ab
(Interesse: by = -.044, p = .000; Mitgestalten: by = -.019, p = .000). Die Schuler der Gruppe 5
berichten dagegen Uber eine Verbesserung ihrer Interessenswerte (b; =.022, p = .000); die

Mitgestaltenswerte schwanken im Zeitverlauf um einen Skalenwert von ca. 45 (vgl. Abb. 23).

Abb. 23  Aggregierter Verlauf der motivationalen Prozessvariablen
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Abb. 24 zeigt die kognitiven Prozessvariablen, die nur geringe (Gruppe 1) bzw. keine (Gruppe 5)
Kreuzkorrelationen aufweisen (entspricht etwa den Erwartungen, s. auch Abb. 18 und Abb. 19).
Bezlglich der Verstehenswerte zeigt sich ein ahnliches Bild wie bei den anderen ltems: Sie
erreichen zu Beginn der Messung ein hohes Niveau und sinken dann ab (by = -.031, p = .000),
obwohl es immer wieder zu ,Deckeneffekten” kommt. Die Schiler der Gruppe 5 berichten Uber
eine verbessertes Verstandnis im Zeitverlauf (by = .020, p = .000). Trotzdem erreicht die Gruppe 5
zu kaum einem Zeitpunkt die subjektiv berichteten Werte der Gruppe 1. Bezliglich des subjektiven
Anforderungsniveaus geben die Schiler der Gruppe 1 wahrend des gesamten Unterrichts — bis auf
eine Phase zwischen 50. und 150. Messzeitpunkt — Werte im mittleren Bereich an. Aus Sicht der

Gruppe 5 steigen die Anforderungen an (b; = .050, p = .000).
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Abb. 24  Aggregierter Verlauf der kognitiven Prozessvariablen
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Die aggregierten Verlaufsdaten unterstreichen also einerseits den Niveauunterschied, so wie er
sich auch im aggregierten Durchschnitt (Abb. 21) zeigt, andererseits signalisieren die Trends Uber

die Zeit eine bessere Entwicklung fur die Gruppe 5.

3.1.2.3 Analyse des subjektiven Erlebens auf Individualebene

Auf Ebene der einzelnen Individuen werden beispielhaft die Trends der Zeitreihen der Teilnehmer
der beiden SolLe-Gruppen 1 und 5 jeweils im Vergleich zum Gruppentrend dargestellt (vgl. Abb. 25
bis Abb. 27). Die Abbildungen zeigen die Heterogenitat in der Wahrnehmung des Unterrichts flr
die verschiedenen Teilnehmer. Fir die emotionalen Prozessitems zeigt sich in Gruppe 1, dass die
Werte des Teilnehmers 24 sowohl fir das Items ,Fihle mich ernst genommen* als auch fur ,Flhle
mich wohl“ auf etwa dem gleichem (hohem) Niveau verbleiben, die Trends der anderen beiden
Gruppenmitglieder (insbesondere TN 17) dagegen negativ sind. In Gruppe 5 sind positive Trends
fur beide Prozessitems fiir die Teilnehmer 21 und 29 zu verzeichnen. Fur Teilnehmer 30 gibt es
dagegen einen negativen Trend bezlglich des Items ,Flhle mich wohl“ und einen stationaren

Trend fur ,Fihle mich ernst genommen® (vgl. Abb. 25).
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Abb. 25 Trends flr die emotionalen Prozessitems der Teilnehmer in den Gruppen 1 und 5
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Bezuglich der motivationalen Prozessitems ,Bin interessiert® und ,Kann mitgestalten® spiegeln die
Trends der Gruppen die der Teilnehmer wider. In Gruppe 1 bleibt TN 24 auf einem stabil hohen
Niveau, wahrend es einen (unterschiedlich stark ausgepragten) negativen Trend im Zeitverlauf fur
die beiden anderen Teilnehmer gibt; den starksten Verlust verzeichnen die Verlaufe bei TN 17, der
auffallend hoch-motiviert startet. In Gruppe 5 ist dagegen ein positiver Gesamttrend zu
beobachten. Teilnehmer 29 beginnt bereits auf einem héheren Niveau als die anderen Gruppen-
mitglieder. TN 30 bleibt mit seinem Motivationserleben konstant niedrig. TN 29 erweist sich als
eher interessensorientiert, TN 21 als eher aktivitdtsausgerichtet, was letztlich Gber den Zeitverlauf
zu zunehmend ausgeglichenen Verstehensprozessen dieser beiden TN fihrt (Abb. 27). In der
Gruppe 1 bleibt die Diskrepanz zwischen den TN 24 und TN 17 insbesondere bei den

Verstehensprozessen gleichermafen hoch.
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Abb. 26 Trends flr die motivationalen Prozessitems der Teilnehmer in den Gruppen 1 und 5
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Das bedeutet bezogen auf die aggregierten Gruppendaten, dass ein einzelner Teilnehmer, der TN

17, fur die negativ erscheinende Gesamtentwicklung der Gruppe 1 ,verantwortlich® zeichnet,

wahrend der auf sehr bescheidenen Niveau ,herumdimpelnde TN 30 die an sich positive

Entwicklung Uber die Zeit der Gruppe 5 nicht behindert, sondern nur den Gesamtdurchschnitt

(Abb

. 21) herunterzieht.
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Abb.27 Trends fir die kognitiven Prozessitems der Teilnehmer in den Gruppen 1 und 5
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Die bisher ausgewiesenen Ergebnisse lassen noch keine klare Aussage uUber die ,bessere”
Gruppe zu. Auch die aggregierten Testdaten (Abb. 6) kbnnen keine weiteren Antworten liefern. Im
Kapitel 5 werden wir den beiden Gruppen nochmals begegnen und unter dem Aspekt der
Bedurfnisbefriedigung unterschiedlicher Motive in den Interaktionen in den jeweiligen Gruppen und

unter Zuhilfenahme individueller Dispositionen eine erweiterte Antwort zu geben versuchen.

3.1.3 Kurzzusammenfassung und Ergebnisvergleich

Auffallig auf der Klassenebene ist die deutlich héhere Konsistenz im emotional-motivationalen
Erleben der SoLe-Klasse sowie die starker empfundenen Anforderungen bei gleicher Verstehens-
leistung. Dass das scheinbar auch auf einem deutlich positiverem Erlebensniveau mdglich ist,
entspricht unseren Erwartungen.

Zur Interpretation der Daten kdnnen zudem die Ergebnisse des vorangegangenen und des nach-
folgenden Projekts heran gezogen werden. In der Abb. 28 sind die entsprechenden Befunde
aufgeflihrt (SoLe I: Lerngebiet Materialwirtschaft; Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-frau, siehe
hierzu v.a. Sembill 1997; Sembill, Wolf, Wuttke, Santjer & Schumacher 1998; Wuttke 1999; Sembill
2000b; Santjer-Schnabel 2002; Schumacher 2002; SolLe Ill: Lerngebiet Rechnungswesen;
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kaufmannische Grundklasse, siehe hierzu v.a. Seifried, Brouér & Sembill 2001, Seifried 2002,
Seifried & Sembill 2002, Seifried 2004)*'. Bei einem Vergleich ist allerdings darauf zu achten, dass
den verschiedenen Projekten unterschiedliche Lerninhalte zu Grunde liegen.?

Abb. 28 Uberblick Uber die aggregierten Erlebenswerte fir die durchgefiihrten Prozessanalysen
Selbstorganisierten Lernens

SoLe | SoLe Il SolLe Il
(Materialwirtschaft)? (Personalwirtschaft) (Rechnungswesen)”
EG KG p* EG KG p EG1 EG2
(SoLe) (TraLe) (SoLe) (TraLe) (SoLe  (SoLe +
+ Bil.) WIR)
Emotionale Dimension
Gut/Wohl 2.67 281 sign. 61.50 43.25 .007 56.73 53.36 .610
Ernst 2.72 2.79 n.s. 64.79 42.66 .002 56.88 5742 924
Motivationale Dimension
Interesse 2.75 247 sign. 67.00 46.83 002 61.18 52.10 .137
Mitgestalten 2.84 258 sign. 69.36 38.04 .000 60.33 53.91 .283
Kognitive Dimension
Verstehe 3.04 2.93 n.s. 70.76 67.89 676 60.22 58.96 .810
Anforderungen --- --- 46.27 29.93 026 4460 4518 .924

Erfassung der Erlebensdaten a) auf einer Skala von 1 (,trifft gar nicht zu®) bis 4 (,trifft sehr zu®) bzw. b) auf einer
stufenlosen Skala von 0 bis 100; c) Erlebensdaten wurden fiir die KG in der SoLe IlI-Studie nicht erhoben, das SolLe II-
Projekt ist hier als Benchmark-Studie heranzuziehen.

In den Untersuchungen aus den Bereichen Material- und Personalwirtschaft wird der Einfluss des
Treatments deutlich. In der SolLe |-Studie geben die Schiler, die selbst organisiert unterrichtet
werden, signifikant hohere Werte fur ,Bin interessiert® und ,Ich kann mitgestalten® an, und dies bei
gleichem Verstehensniveau. Beim Item "Fuhle mich gut" zeigt sich dagegen ein signifikanter
Vorteil fur die TraLe-Klasse. Hier deutet sich an, dass die in einer selbstorganisationsoffenen
Lernumgebung im Vergleich zum traditionellen, fragend-entwickelnden Unterricht gegebene
erhdhte Komplexitat sowie die fehlende durchgangige Anleitung durch Lehrpersonen zu einer
Beeintrachtigung des Unterrichtserlebens fihren kénnten. ,Fihle mich gut® bei Passivitat im
Frontalunterricht bedeutet aber nicht zwangslaufig das Gleiche wie ,Fihle mich gut® bei einem
hohen Ausmall an Selbsttatigkeit und Selbstverantwortung flr Lernprozess und Lernergebnis.

Zumindest zu Beginn der Bearbeitung von umfassenden, komplexen Problemstellungen berichten

2 Im Anhang befindet sich zudem eine Gegeniiberstellung der Projekte hinsichtlich des verschiedenen Designs.

22 Zudem wurde aus technischen Griinden in der ersten Erhebung ein mobiles Erhebungsinstrument eingesetzt, das den
Teilnehmern lediglich die Mdglichkeit gab, den Grad der Zustimmung auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 ,trifft
gar nicht zu“ bis 4 ,trifft sehr zu“) anzugeben. Ebenso wurden nach dem ersten Projekt die fiinf Variablen um ein
weiteres Item erganzt (,Finde Anforderungen hoch®) sowie das Item ,Fihle mich gut* zu ,Fihle mich wohl*
umformuliert. Darliber hinaus wurden im dritten Projekt keine Erlebensdaten fiir die Kontrollklasse erhoben.

% Die Mittelwerte der Zeitreihen wurden nicht per U-Test verglichen, eine differentielle Prozessanalyse bestatigte jedoch
einen signifikanten Unterschied fiir die ltems Gut, Interesse und Mitgestalten zwischen den beiden Untersuchungs-
gruppen (vgl. Sembill 1997, S. 19f.).
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Lernende nicht selten, dass sie sich weniger wohl flhlen als bei durch Lehrpersonen (oder
Mitlernende) angeleiteten Unterrichtssequenzen. Im Zuge der Bewaltigung der Herausforderungen
stellt sich dann i. d. R. ein ,Gutflhlen” als Folge des Gefilhls der Freude bzw. des Stolzes auf die
eigene Leistungsfahigkeit ein.

Ein Vergleich der SoLe Il-Daten mit den SolLe |-Daten zeigt, dass die Unterschiede in der SoLe II-
Studie zwischen Experimentalklasse und Kontrollklasse deutlicher ausgepragt sind. Es lasst sich
zudem ein zusatzlicher signifikanter Unterschied bei ,Flihle mich wohl“ und ,Fihle mich ernst
genommen® feststellen. Bei der Interpretation ist allerdings darauf zu achten, dass in der SolLe I-
Studie sowohl die SolLe- als auch die TraLe-Schiler vom gleichen Lehrer unterrichtet wurden. In
der SolLe II-Studie wurde der Unterricht von anderen und von unterschiedlichen Lehrern (in der
gleichen Schule) durchgefihrt.

Weitere Informationen zum subjektiven Erleben kann man der Buchfiihrungsuntersuchung
entnehmen. Mit Ausnahme des invers zu interpretierenden ltems ,Finde Anforderungen hoch*
erzielen beide Experimentalgruppen jeweils Mittelwerte zwischen 50 und 65 auf der von 0 bis 100
reichenden Skala. Die Uberprifung auf statistische Signifikanz ergibt keine Uberzufalligen
Unterschiede zwischen beiden Klassen. Insbesondere hinsichtlich der emotionalen und kognitiven
Dimension zeigen beide vergleichbare Werte. Etwas groRere — wenngleich nicht signifikante —
Unterschiede treten bei der Gegenlberstellung der motivationalen Prozessitems zutage. Die
Mittelwerte der beiden Buchfiihrungsklassen liegen mit Ausnahme des wahrgenommenen
Anforderungsniveaus durchgangig unter dem Niveau der selbstorganisiert lernenden Klasse der
SolLe II-Studie. Griinde fir die unginstigere Beurteilung der Lehr-Lern-Situation kdnnten in den
Spezifika des Lerngebiets Rechnungswesen sowie den daraus resultierenden Lernschwierigkeiten
liegen. Vom subjektiven Verstehensniveau einmal abgesehen, Ubersteigen die im Buchfiihrungs-
unterricht erzielten Mittelwerte der beiden Sole-Klassen jene der Klasse aus der SolLe II-
Untersuchung, die traditionell unterrichtet wurde (TraLe = Kontrollgruppe), zum Teil deutlich. Das
heilt aber auch, dass trotz eines nicht befriedigenden fachdidaktischen Konzepts wie das der
vorherrschend ,verordneten® Bilanzmethode, der selbstorganisationsoffene Unterricht noch einiges
an emotional-motivationaler Begeisterung zu retten vermag — und das bei signifikant besseren

Problemldseleistungen.

Die Analyse des subjektiven Erlebens des Unterrichts aus Sicht der Lernenden zeigt also, dass die
Lernenden offensichtlich mit der Lernumgebung gut zu Recht kommen, insgesamt motivierter
lernen, sich besser fuhlen und die gestiegenen Anforderungen bewaltigen kdnnen. Es bestatigt
sich die Vermutung, dass ein hdheres Anspruchsniveau in einer Klasse nicht gleichzeitig zu einem
niedrigeren (subjektiven) Verstehensniveau fuhrt. Offensichtlich gelang es in den SolLe-Klassen,
den Unterricht mit entsprechenden Freiheitsgraden fur die Schuler zu versehen, ohne sie zu

Uberfordern. Eingedenk der Tatsache, dass die Teilnehmer der Experimentalklassen wahrend des
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Unterrichts mit anspruchsvollen Problemen konfrontiert werden, die durch ein vergleichsweise
hohes Mal} an Intransparenz gekennzeichnet sind, war dieser Befund nicht unbedingt zu erwarten.
Ergebnisse auf Klassenebene kdénnen allerdings aufgrund der Aggregation der Daten Uber
Unterschiede in den Arbeitsgruppen und auf Individualebene hinwegtauschen. Aus diesem Grund
wurden weitere Analysen auf Gruppen- und Individualebene vorgenommen. Die sich aufgrund der
Aggregationseffekte andeutende ,Emergenz” von Gruppen- und Klassenprozessen bzw. -leistun-
gen liefert Argumente flr die Dezentralisierung bis hin zur Individualisierung von Lehr-Lern-

Prozessen.

Auf Gruppenebene wird innerhalb der SolLe-Klasse Folgendes deutlich: Bezlglich der emotionalen
Items liegen die Werte der Gruppe 1 zwar auf dem SolLe-Durchschnittsniveau, allerdings lasst sich
im Zeitverlauf ein negativer Trend feststellen; die Werte der Gruppe 5 verlaufen dagegen eher auf
dem TralLe-Durchschnittsniveau, verzeichnen aber einen positiven Trend (vgl. Abb. 14 und Abb.
22). Hinsichtlich der motivationalen Dimension liegen die Werte der Gruppe 1 auf einem ahnlichen
Niveau wie das der gesamten Klasse, allerdings lasst sich wiederum ein negativer Trend
erkennen. Die Werte der Gruppe 5 liegen erneut auf dem TralLe-Niveau mit positivem Trend (vgl.
Abb. 16 und Abb. 23). Bezlglich der kognitiven ltems zeigt sich fiir die Gruppe 1 das gleiche Bild
wie fur das Mitgestalten-Kénnen und das Interesse. In Gruppe 5 liegt das Niveau unter dem der
TraLe-Klasse, die Werte verzeichnen aber im Verlauf einen stark positiven Trend (Abb. 18 und
Abb. 24).

Die Wahrnehmung des Unterrichts im Zeitverlauf dokumentiert die Heterogenitat im Unterrichts-
erleben der einzelnen Teilnehmer der SolLe-Klasse. Es wird im Weiteren zu klaren sein, inwiefern
Eingangsvoraussetzungen, Lernergebnisse oder Motivilagen zur Aufklarung dieser Wahr-

nehmungsunterschiede beitragen.
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3.2 Subjektives Erleben zu Unterrichtsbeginn und am Unterrichtsende

3.2.1 Fragestellung

Aussagen darlber, inwieweit die emotionale Befindlichkeit wahrend des Unterrichtsprozesses
unmittelbar von dem aulerunterrichtlichen emotionalen Erleben bedingt wird bzw. dieses
wiederum beeinflusst, kénnen anhand des bisherigen Untersuchungsdesigns nicht getroffen
werden. Grundsatzlich stellt sich aber die Frage, ob von dem zu Unterrichtsbeginn vorhandenen
emotionalen Zustand eines Schiilers ein direkter Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen ausgeht
und analog hierzu, ob das Erleben des Unterrichtsprozesses das emotionale Empfinden am Ende
des Unterrichts beeinflusst. So legt ein positiver Zustand generell die Beibehaltung einer
Verhaltensweise nahe; negative emotionale Zustdnde kdénnen hingegen auch ein Appell daftr
sein, die bestehende Individuum-Umwelt-Beziehung zu verandern (vgl. Schumacher 2002).
Bezogen auf Lernprozesse kann allgemein angenommen werden, dass positive emotionale
Bedingungen wie z.B. Freude, Interesse und Offenheit Lernprozesse fordern, wahrend belastende
Geflihle wie z.B. Angst, Stress oder Wut fortschrittliches Lernen eher behindern (vgl. Bundschuh
1998, Wild, Hofer & Pekrun 2001). Es lasst sich dahingehend also vermuten, dass vor Unterrichts-
beginn vorhandene positive Emotionen das subjektive emotional-motivationale Erleben wahrend
des Unterrichtsprozesses positiv beeinflussen. Analog hierzu ist zu erwarten, dass Unterricht, der
auf einem hohen positiven emotional-motivationalen Niveau ablauft, sich positiv auf das emotio-
nale Befinden nach Unterrichtsende auswirkt. Die Wirkung der negativen Emotionen durfte sich
dagegen komplexer darstellen.?

Um diese Fragestellung beantworten zu kdnnen, wurden in Erganzung zu den wahrend des
Unterrichts erhobenen Daten zur emotionalen Befindlichkeit (siehe Gliederungspunkt 3.1) zu
Beginn und am Ende einer jeden Unterrichtseinheit ein Fragebogen eingesetzt, um die
Einschatzungen der subjektiven emotionalen Befindlichkeit (Grundstimmung) zu erheben. Anhand

dieser Daten kénnen Emotionen der Schiiler umfassend abgebildet werden.

Der Fragebogen ,Positive and Negative Affect Schedule® (kurz: PANAS) ist ein aus der
Stressbewaltigungsforschung stammendes Instrument, dessen deutsche Version von Krohne,
Egloff, Kohlmann & Tausch (1993, 1996) vorgelegt wurde. Er beruht auf einem Modell von Watson
und Tellegen (Watson & Tellegen 1985, Watson, Clark & Tellegen 1988).”° Danach lassen sich
selbstberichtete oder fremdbeobachtete Affekte auf zwei unabhangig voneinander variierende

Dimensionen reduzieren: den positiven und den negativen Affekt, wobei diese beiden Variablen

% 30 berichten Pekrun & Hofmann (1999) im Bezug auf lern- und prifungsbezogene Angst, dass diese einerseits die
Entstehung von Interesse und intrinsischer Lernmotivation hemmt bzw. reduziert, andererseits aber auch dazu fiihren
kann, dass eine Motivation erzeugt wird, Misserfolge zu vermeiden.

% 7u weiteren PANAS-Studien siehe auch Egloff, Tausch, Kohimann & Krohne (1995), Egloff (1997).
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zunachst einmal affektive Zustandsdimensionen bezeichnen. Tellegen (1985) konnte allerdings
zeigen, dass sie sich auch zur Beschreibung stabiler individueller Unterschiede im emotionalen
Reagieren eignen (s.a. Krohne, Egloff, Kohlmann & Tausch 1993).
Der Fragebogen ist als Selbstbeschreibungsinstrument konzipiert, das aus 20 Adjektiven besteht,
von denen je zehn eher positive und zehn eher negative Empfindungen und Geflihle beschreiben.
Die Versuchsperson schatzt die Intensitdt eines momentan vorliegenden Affekts auf einer
funfstufigen Skala (ganz wenig oder gar nicht; ein bisschen; einigermalen; erheblich; auRerst) ein.
Der urspriingliche Einsatz des Fragebogens sieht vor, den Itemsatz mit bis zu sechs
verschiedenen Instruktionen vorzulegen, die sich auf die Angaben zu unterschiedlichen
Zeitintervallen beziehen: z.B. ... im Moment; ... in den letzten Tagen; ... in den letzten Wochen usw.
In unserer Studie wurde der Fragebogen an 19 Unterrichtstagen zu Beginn und am Ende einer
jeden vierstiindigen Unterrichtseinheit eingesetzt. Die Schiler wurden gebeten, jeweils den
momentanen Geflihlszustand anzugeben.
Der positive Affekt (PA) ergibt sich aus dem Mittelwert der positiven Skalen wie z.B. aktiv,
interessiert, freudig erregt usw. Er beschreibt das Ausmal3, in dem eine Person enthusiastisch,
aktiv und aufmerksam ist. Ein hoher positiver Affekt ist durch Energie, Konzentration und freudiges
Engagement gekennzeichnet, ein niedriger durch Lethargie und Traurigkeit. Der negative Affekt
(NA) wird durch Adjektive wie z.B. bekimmert, verargert oder schuldig abgebildet. Er beschreibt
das Ausmall negativen Angespanntseins, wobei ein niedriger negativer Affekt Ruhe und
Ausgeglichenheit beinhaltet, wahrend ein hoher negativer Affekt fur einen Geflhlszustand
charakteristisch ist, der sich durch Gereiztheit, Nervositdt oder Angst beschreiben lasst.
Absolutaussagen zu hohen und niedrigen momentanen positiven und negativen Affekten sind aber
nur bedingt mdglich, da diese Werte sehr vom jeweiligen Kontext abhangen. Mit Hilfe dieses
Selbstbeschreibungsinstrumentes soll gewahrleistet werden, dass die zu Beginn und am Ende des
Unterrichts erlebten Emotionen umfassend erfasst werden, um die jeweilige emotionale
Grundstimmung der Schiler abbilden zu kénnen.
Folgende zwei Fragestellungen wurden untersucht:

¢ Wie entwickelt sich die Grundstimmung?

e Wirkt sich das Befinden zu Unterrichtsbeginn auf die Befindlichkeit wahrend des Unterrichts

bzw. wirkt sich die Befindlichkeit wahrend des Unterrichts auf das Befinden am

Unterrichtsende aus?

3.2.2 Ergebnisse
3.2.2.1 Entwicklung der Grundstimmung

Um die erste Fragestellung beantworten zu kénnen, wird zunachst fur jeden Teilnehmer ein

Mittelwert fir die einzelnen Auspragungen (positiver/negativer Affekt, vor Unterrichtsbeginn und
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nach Unterrichtsende) gebildet. Zur Ermittlung mdglicher Unterschiede wird dann fir jede
Kategorie eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit einem Messwiederholungsfaktor (vor Unterrichts-
beginn, nach Unterrichtsende) und einem unabhangigen Faktor (Treatment: SoLe vs. TralLe)
gerechnet. Abb. 29 gibt zundchst einen Uberblick Uber das Ergebnis der Varianzanalyse. Zur
weiteren Interpretation sind die Mittelwerte fir die einzelnen Erhebungszeitpunkte heranzuziehen,
die zudem graphisch verdeutlich werden (siehe Abb. 30 und Abb. 31).

Abb.29 Treatment, unterrichtliche Arbeitsform und Wechselwirkung

Zeit Wechselwirkung

Treatmenteffekt Treatment x Zeit
F p n’ F p n’ F p n’
Positiver Affekt 29.083 .000 509| 35.773 .000 561 1.229 277 .042
Negativer Affekt .802 .378 .028 3.267 .081 104 | 1.446 .239 .049

Es ergibt sich ein signifikanter Treatment- und ein signifikanter Zeiteffekt flur die Subskala positiver
Affekt. In beiden Klassen steigt der positive Affekt im Vergleich von Unterrichtsende und -anfang
an, wobei die Werte der SoLe-Klasse sowohl vor als auch nach dem Unterricht auf einem héheren
Niveau liegen als in der TraLe-Klasse. Eine Erklarung hierfur kénnte die zeitliche Nahe der
Erhebung zum Unterrichtsbeginn sein. Die Schuler beider Klassen befanden sich beim Ausfullen
des PANAS-Fragebogen schon in einem unmittelbaren Unterrichtskontext bzw. in einer auf den
kommenden Unterricht bezogenen Erwartungshaltung. Das emotionale Erleben der Schiiler der
Experimentalklasse kénnte dann aufgrund einer positiven Erwartungshaltung auch positiver sein

und vice versa.? Fir den Negativen Affekt ergeben sich keine signifikanten Effekte.

Abb. 30 Positive und negativer Affekt (PANAS-Subskalen) der Experimentalklasse im Vergleich
zur Kontrollklasse.

SolLe TraLe
Variable MW sD MW ) P
PA _pre 1,05 0,34 1,50 0.25 000
PA_post 234 0,37 1,77 0.18 000"
NA_pre 113 0,13 115 0,12 609
NA_post 114 0.13 1,20 0.18 275

PA = positiver Affekt, NA = negativer Affekt.

% Ein Indiz dafiir sind die signifikanten mittleren linearen Zusammenhange zwischen einzelnen Skalen aus der
Eingangserhebung mit den PANAS-Skalen zu Beginn der ersten Unterrichtsstunde im Projekt. So gehen in der
Experimentalklasse hohe Auspragungen beziglich der Einschatzung zur Selbstorganisationsfahigkeit mit hohen
Werten des positiven Affekts (r = .592*) und niedrige Auspragungen bezliglich der Einschatzung, adaquat Probleme
I6sen zu kénnen, mit hohen Werten fiir den negativen Affekt einher (r = -.580%). Die bei den Schiilern vorhandenen
unterschiedlichen Selbsteinschatzungen, die sich speziell auf den selbstorganisierten Unterricht beziehen (dort geht
es ja um eine hohere Selbsttatigkeit der Schiiler beim Ldésen von komplexen Problemstellungen), l6sen also
entsprechende (Erwartungs-)Emotionen aus. Im Ubrigen bewegen sich die Werte des positiven Affekts zu Beginn der
Unterrichtsstunde der Experimentalklasse Uber den gesamten Projektzeitraum (ber den Werten der Kontrollklasse
(siehe Kliber 2003).
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Abb. 31  Entwicklung der Grundstimmung (vor Unterrichtsbeginn, nach Unterrichtsende)

Positiver Affekt Negativer Affekt
5 5
---#--- SolLe ---#--- SolLe
—0—TralLe —0— TraLe
4 4
€ =1
s s
5 3 3 3
= =
= =
2 & 2
1 1 G —3
PA pre PA_post NA_pre NA_post

Ob hier tatsachlich ein Zusammenhang mit dem Erleben wahrend des Unterrichts vorliegt oder ob
in den héheren Werten nach dem Unterricht z.B. eher die Freude Uber das Unterrichtsende zum

Ausdruck kommt, wird im Folgenden naher untersucht.

3.2.2.2 Zusammenhang zwischen dem subjektiven Erleben wéhrend des Unterrichtsprozesses

und dem aulB3erunterrichtlichen Erleben

Ein Untersuchungsschwerpunkt liegt auf der Uberpriifung der Zusammenhange zwischen den
aggregierten Werten der emotionalen, motivationalen und kognitiven Parameter des Unterrichts
und den Indikatoren fiir das emotionale Empfinden zu Unterrichtsbeginn und am Unterrichtsende.
Dabei wurden den Subskalen des PANAS-Fragebogens die Mittelwert der MDE-Daten (siehe Abb.
13) Uber alle Teilnehmer gegenubergestellt, so dass eine Globalaussage bezlglich der Frage-
stellung moglich wird. Im Folgenden wird im ersten Schritt der Einfluss der Emotionen zu
Unterrichtsbeginn auf die emotionale Befindlichkeit im Unterricht und in einem zweiten Schritt der
Einfluss der emotionalen Befindlichkeit im Unterricht auf das emotionale Erleben am Unterrichts-
ende untersucht.

Um Hinweise auf die relative Bedeutung des positiven und negativen Affektes vor Unterrichts-
beginn zu erhalten, war es erforderlich, die Ublichen bivariaten Korrelationen auf ein Modell zu
erweitern, das beide Variablen umfasst. Ein solches Modell wird durch die multiple Regressions-
methode konstituiert.”” In den schrittweisen Regressionsanalysen fungieren die emotionalen,

motivationalen und kognitiven Items jeweils als abhangige, die Subskalen positiver (PA_pre) und

7 Entsprechend der Logik der schrittweisen Regression wird ein optimales lineares Regressionsmodell dadurch erreicht,
dass nacheinander zunachst die Variablen mit der héchsten Validitat aufgenommen werden, wobei schrittweise
Uberprift wird, durch welche weitere Variable das Vorhersagepotenzial (R?) der bereits im Modell enthaltenen
Variablen maximal erhéht werden kann (siehe Bortz 1999).
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negativer Affekt (NA_pre) als unabhangige Variable. Die Ergebnisse sind in Abb. 32 und Abb. 33

dargestellt. Es werden dabei

nur die in das Regressionsmodell

signifikanten) unabhangigen Variablen angezeigt.

aufgenommenen (d.h.

Abb. 32 Multiple Regressionsanalyse mit den Prozessvariablen als abhangige Variablen und
PA_ pre / NA_pre als unabhangige Variablen flr die SoLe-Klasse

Unabhangi Beta- p fur Abhangige R R? Korrigiertes Signifikanz
ge Variable Gewicht Beta- Variable R?
Gewicht

PA pre .299 .000

Wohl 400 .160 153 .000
NA_pre -.265 .000
NA_pre -.242 .000

Ernst 328 107 .100 .000
PA_pre .220 .000
PA_pre .282 .000

Interesse 345 119 112 .000
NA_pre - 197 .001
PA pre .255 .000 _

Mitgestalten 334 112 .104 .000
NA_pre -.216 .000
NA_pre -.184 .004

Verstehen 256 .066 .058 .000
PA_pre 178 .003
PA pre -.327 .000 Anforderungen .327 .107 103 .000

Abb. 33 Multiple Regressionsanalyse mit den Prozessvariablen als abhangige Variablen und

PA_pre / NA_pre als unabhangige Variablen fir die TraLe-Klasse

Unabhangi Beta- p fur Abhangige R R2 Korrigiertes Signifikanz
ge Variable Gewicht Beta- Variable R2

Gewicht
PA_pre -.147 .047 Wohl 147 022 .016 .047
PA_pre -.163 .028 Mitgestalten 163 .027 .021 .028
NA_pre .183 .013 Anforderung 183 .034 .028 .013

Wie erwartet, tragen die zu Unterrichtsbeginn vorhandenen positiven und negativen Affekte in der

Experimentalklasse statistisch Uberzufallig zur Aufklarung der Varianz des subjektiven Erlebens im

Unterricht bei. Die erklarte Varianz der emotionalen, motivationalen und kognitiven Variablen liegt

zwischen 6 und 15 %. Die dargestellten Ursache-Wirkungs-Richtungen kénnen insgesamt als

erwartungsadaquat bezeichnet werden. Fir das ltem ,Flihle mich wohl“ ergibt sich bspw. folgender

Zusammenhang: Je hoher der positive emotionale Zustand, der mit freudigem Engagement,

Konzentration und Energie einhergeht, der Schiler zu Unterrichtsbeginn ist und je niedriger der

negative emotionale Zustand, der interpretativ Ruhe und Ausgeglichenheit bedeutet, desto wohler
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fuhlen sich die Schuler der SoLe-Klasse wahrend des Unterrichts. Mit Ausnahme des Items ,Finde
Anforderungen hoch* tragen immer beide unabhangigen Variablen zur Erklarung der Varianz bei.
Hier betragt die aufgeklarte Varianz 10 %. Je geringer der positive Affekt zu Unterrichtsbeginn ist —
zur Erinnerung: ein niedriger positiver Affekt Iasst sich mit Lethargie und Traurigkeit umschreiben —
desto hoher wird das Anforderungsniveau von den Schiilern empfunden. Im Ubrigen wird auch bei
diesen Ergebnissen die Gegenlaufigkeit von Verstehens- und Anforderungsprozessen deutlich (s.
0. Abb. 18 und Abb. 19 und entsprechende Kommentierungen).

In der TraLe-Klasse haben die zu Unterrichtsbeginn vorhandenen positiven und negativen Affekte
einen geringeren Einfluss auf das subjektive Erleben des Unterrichtsprozesses. Die erklarte
Varianz der emotionalen, motivationalen und kognitiven Variablen liegt bei 2 und 3 %. Die
positiven Affekte wirken sich gar auf ,Fuhle mich wohl“ und ,Ich kann mitgestalten“ negativ aus.
Auf das im Unterricht empfundene Anforderungsniveau wirken sich negative Emotionen folgender-
malfien aus: Je gereizter, nervoser und angstlicher die Schiler zu Unterrichtsbeginn sind, desto
hdéher empfinden sie die Anforderungen wahrend des Unterrichts. Die bezlglich des TralLe-
Unterrichts zum Ausdruck kommende Erwartungshaltung ist eindeutig negativ.

Abb. 34 verdeutlicht die Ergebnisse der Regressionsanalyse noch einmal bildlich. Auf den beiden
Achsen sind jeweils die Auspragungen des Positiven und Negativen Affekts dargestellt (vgl.
Abschnitt 3.2.1). Die Anordnung der einzelnen Items zum subjektiven Unterrichtserleben bezieht
sich auf das in den Regressionstabellen angegebene Beta-Gewicht. Die dargestellten Wirkungs-
richtungen sind nach dem Je/desto-Schema abzulesen. So z. B. fur ,Fuhle mich wohl“: Je hdher
die Werte des positiven Affekts (Energie/Konzentration) und je niedriger die des negativen Affekts
(Ruhe/Ausgeglichenheit) vor Unterrichtsbeginn ausgepragt sind, desto hoher ist das subjektive
Wohlfihlen im Unterrichtsprozess. Anders ausgedriickt: Zum Wohlfihlen der Sole-Schiiler
wahrend des Unterrichts tragt bei (Varianzaufklarung 15 %), wenn sie vor dem Unterricht konzen-

triert, ruhig und ausgeglichen sind.
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Abb. 34 Einfluss der Grundstimmung vor Unterrichtsbeginn auf das emotionale, motivationale und
kognitive Erleben im Unterrichtsprozess

e Sole-Klasse
#  TralLe-Klasse
Energie,
Konzentration
®*Interesse (11 %)
+ *Mitgestalten (10 %)
20 | Ernst (10 %)
®Verstehe (6 %)
10
0

PA_pre Anforderungen (3 %)

-.10

Wohl (2 %)
= -20 Mitgestalten (2 %)

-30
Lethargie, ? Anforderungen (10 %)
Traurigkeit

-30 -20 -10 0 J0 0 .20 30
Ruhe, Gereiztheit
) ) - + erelZztneit,
Ausgeglichenheit NA_pre Nervositat, Angst

Im Folgenden sind die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen fir den Zusammenhang
zwischen den Prozessdaten und den PANAS-Werten am Unterrichtsende (vgl. Abb. 35 und Abb.
36) dargestellt. Hierbei fungieren die Items der Emotionalen Befindlichkeit im Unterricht sowie die
positiven (PA_pre) und negativen Affekte (NA_pre) vor Unterrichtsbeginn, die aufgrund der hohen
Korrelationen bei den Einzelitems (vgl. Kliber 2003) in die Analyse mit einbezogen werden, als
unabhéangige Variablen. Die emotionalen Erlebenswerte am Unterrichtsende, abgebildet durch den
positiven (PA_post) und negativen Affekt (NA_post), bilden die abhangigen Variablen. Wiederum
werden nur die in das Regressionsmodell aufgenommenen Variablen dargestellt.

Aufgrund der hohen Zusammenhange zwischen Pre- und Post-Werten des emotionalen Erlebens
stellen diese sich in beiden Auspragungen und in beiden Klassen als die statistisch
bedeutsamsten Pradiktoren bei dieser Analyse heraus. Interessant ist aber, welche weiteren
Prozessfaktoren zur Erhohung der Varianzaufklarung beitragen. So ergibt die Analyse in der

Experimentalklasse neben PA pre zwei weitere statistisch bedeutsame Pradiktoren fir den
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positiven Affekt am Unterrichtsende (PA_post). Die erklarte Varianz liegt bei 32 %. Je hdher der
positive Affekt, der interpretativ freudiges Engagement, Konzentration und Energie bedeutet, zu
Unterrichtsbeginn war und je mehr im Unterricht bei héher empfundenem Anforderungsniveau
verstanden wurde, worum es geht, desto héher ist der positive Affekt am Ende der Unterrichts-
stunde. Die hohen emotionalen und motivationalen Erlebenswerte im Unterricht haben — aufgrund
dieser Analyse — keinen zusatzlichen statistischen Effekt, aber sicherlich stabilisieren sie die
positive Stimmung (ber die Zeit.?® Bedeutsame Einflussfaktoren auf den negativen Affekt am
Unterrichtsende (NA_post) sind neben NA pre das Geflihl ernst genommen zu werden. Je hoéher
der negative Affekt vor Unterrichtsbeginn und je geringer das Geflihl ist, wahrend des Unterrichts
ernst genommen zu werden, desto hoher ist der negative Affekt, also die Gereiztheit, Angst und

Nervositat, am Unterrichtsende.

Abb. 35 Multiple Regressionsanalyse mit PA_post / NA post als abhangige Variablen und den
Prozessvariablen sowie PA_pre / NA_pre als unabhangige Variablen fiir die SoLe-Klasse

Unabhangige Beta- p fur Beta- Abhangige R R2 Korrigiertes Signifikanz
Variable Gewicht Gewicht Variable R?
PA pre .518 .000
Verstehen .218 .000 PA_ post 573 .328 .319 .000
Anforderungen .122 .039
NA_pre 435 .000

NA_post 487 237 230 .000
Ernst -137 .024

Abb. 36 Multiple Regressionsanalyse mit PA_post / NA_post als abhangige Variablen und den
Prozessvariablen sowie PA pre / NA pre als unabhangige Variablen fir die Trale-

Klasse®
Unabhangige Beta- p fur Beta- Abhangige R R2 Korrigiertes Signifikanz
Variable Gewicht Gewicht Variable R?
NA_pre .584 .000

.NA_post .625 391 .384 .000
Wohlfuhlen 202 .001

Statistisch signifikante Pradiktoren sind in der TraLe-Klasse der negative Affekt zu Unterrichts-
beginn (NA_pre) und das Wohlfiihlen wahrend des Unterrichts. Die Varianzaufklarung liegt bei 38

%. Je hoéher der negative Affekt zu Unterrichtsbeginn und je héher die Werte fur ,Fihle mich wohl®

2 Eine Regressionsanalyse ohne die unabhangigen Variablen PA_pre und NA_pre stellt mit einer Varianzaufklarung von
10 % als einzigen Pradiktor auf den Positiven Affekt nach Unterrichtsende das Wohlfihlen im Unterrichtsprozess
(Beta-Gewicht = .325) heraus.

2 Im Zuge der Berechnung der internen Konsistenzen fiir die Subskalen des PANAS wurde die Subskala PA_post
aufgrund der niedrigen internen Konsistenz (a = .60) aus der weiteren Analyse ausgeschlossen (siehe Kliber 2003).
Aus diesem Grund enthalt Abb. 36 nur die Ergebnisse fiir die abhangige Variable NA_post fiir die Kontrollklasse.
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im Unterricht, desto gereizter, angstlicher und nervéser fiihlen sich die Schiler der TraLe-Klasse
am Ende des Unterrichts.

Aufgrund dieser Ursache-Wirkungskette stellt sich hier die Frage, ob in der Kontrollklasse das
,Wohlfuhlen“ anders erlebt wird als in der Experimentalklasse bzw. welche Bedingungen (z.B.
Lehrer-Schiler- und/oder Schiler-Schiler-Interaktionen) in den beiden Settings diese Einschat-
zung beeinflussen. Dieses auf den ersten Blick erwartungskontrare Ergebnis verweist zudem auf
die Notwendigkeit, bei der Analyse von Lehr-Lern-Prozessen auf eine moglichst breite Datenbasis
zurtckzugreifen. In der nachfolgenden Abbildung (Abb. 37) sind die Wirkungsrichtungen noch
einmal visualisiert. Vor der Klammer stehen jeweils die Pradiktoren fiir die emotionale (positive und
negative) Stimmung nach Unterrichtsende. Das jeweilige Beta-Gewicht spiegelt sich in Art und
Starke des Vorzeichens wider. Auch hier ist die Wirkungsrichtung nach dem Je/desto-Schema

abzulesen. In Klammern ist zudem die Varianzaufklarung angegeben.

Abb. 37 EinflussgroRen auf die emotionale Stimmung nach Unterrichtsende

EinflussgrofRen auf den Einflussgrofien auf den
positiven Affekt negativen Affekt
nach Unterrichtsende nach Unterrichtsende
SoLe- PA_pre o PA_post | NA_pre o } NA_post
2 0, — / 2 o
Klasse Verstehen 4 / (32 %) | Ernst (23 %)
Anforderungen —+
TralLe- NA_pre o NA_ post
Klasse Woh!l + / 38 %)

3.2.3 Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse haben gezeigt, dass die Experimentalklasse sowohl zu Unterrichts-
beginn als auch am Unterrichtsende ein hoheres positives emotionales Befinden angab. Des
Weiteren kann konstatiert werden, dass insgesamt bessere emotionale, motivationale und
kognitive Prozesswerte in der SolLe-Klasse vorhanden sind. Geht man von der zu Beginn des
Beitrages dargelegten Annahme aus, dass positive emotionale Bedingungen Lernprozesse

fordern, dann sind fur die Schiler der Experimentalklasse dahingehend bessere Lernbedingungen
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vorhanden als fir die Kontrollklasse. Darauf verweisen auch verschiedene Ergebnisse aus der
Ausgangserhebung: *°

e Die Schuler der Experimentalgruppe verfiigen im Vergleich zur Kontrollklasse Uber eine
verbesserte (allerdings nicht signifikante) Fahigkeit, komplexe lerninhaltsspezifische
Probleme zu lésen;

e zudem zeigt sich ein signifikanter Mittelwertunterschied beziiglich der Selbstorganisations-
fahigkeit zugunsten der Schiiler der SolLe-Klasse;

o dieser Kompetenzzuwachs wird von den Lernenden auch als solcher erlebt: die Schiler der
Experimentalklasse berichten im Vergleich zur Kontrollklasse Uber eine signifikant héhere
Fahigkeit, Probleme zu I6sen sowie Uber eine signifikant héhere heuristische Kompetenz.
Des Weiteren geben sie an, im Rahmen von Problemldsungen signifikant besser Probleme,
Mittel und Ziele zu analysieren und ihre Handlungsdurchfiihrung zu evaluieren und zwar

e bei gleichzeitig gesunkener emotionaler Belastung®'.

Die oben angestellten Vermutungen, dass ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben
zu Unterrichtsbeginn bzw. am Unterrichtsende und der Emotionalen Befindlichkeit wahrend des
Unterrichts besteht, wird allerdings durch die durchgefiihrten Regressionsanalysen nur teilweise
bestatigt. Wie kénnen bzw. missen diese Ergebnisse interpretiert werden?

Wenn man bedenkt, dass kiinftige Ereignisse von Menschen in der Vorstellung und Phantasie
antizipiert werden und Erwartungsgefiihle (z.B. Hoffnung und Furcht in verschiedenen
Auspragungen) auslésen (Brandstéatter 1990), liegt die Vermutung nahe, dass sich die Schiler
beider Klassen bei der Erhebung zu Unterrichtsbeginn in einer auf den Unterricht bezogenen
Erwartungshaltung befanden. Dass flir diese Vermutung auch Indizien sprechen, wurde bereits
erlautert. Folgt man dieser Argumentation, dann schatzen die Schiiler der Experimentalklasse ihr
emotionales Erleben vor Unterrichtsbeginn positiver ein, weil ihre Erwartungshaltung positiver als
die der Kontrollklasse ist. Die hohen Erwartungswerte der SolLe-Klasse werden augenscheinlich
auch durch den Unterricht bestatigt, sieht man sich die Verldufe der Prozessdaten an, und
spiegeln sich auch in den Ursache-Wirkungs-Ketten der Regressionsanalysen (vgl. Abb. 32) wider.
Die niedrigeren emotionalen Erwartungswerte in der TraLe-Klasse finden — betrachtet man nur die
Prozessverldufe — auch ihre Bestatigung. Allerdings zeigen die Regressionsanalysen, dass die
Erwartungen an den Unterricht nicht mit dem emotionalen Erleben im Unterrichtsprozess konform
sind. Positive emotionale Erwartungen schlagen sich hier offenbar in erlebter Enttduschung nieder.
Dass dieses subjektive Unterrichtserleben allerdings nicht nur von diesen Erwartungsemotionen

abhangig ist, zeigen die geringen Werte flr die Varianzaufklarung. Augenscheinlich wird ein

* Die entsprechenden Daten sind im Anhang in Abb. 70 zu finden.

¥ Es handelt sich hier um die Skalen LAdaquates Problemlésen” und ,Belastende Emotionen“ aus dem Fragebogen
+LAussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen“ (siehe Staudel 1986, vgl. zudem Dorner, Reither & Staudel
1983) sowie um die Skalen ,Problemanalyse®, ,Mittelanalyse®, ,Zielanalyse* und ,Handlungsdurchfiihrung/Evaluation®
des Diagnostischen Inventars Problemldsefahigkeit (siehe Dirksmeier 1991).
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grolerer Teil der Varianz der Items zur emotionalen Befindlichkeit nicht durch die emotionalen
Erlebenswerte zu Unterrichtsbeginn erklart.

Die obige Argumentation konsequent weiterzufiihren, wirde bedeuten, dass man die Post-Werte
des positiven und negativen Affekts, also die am Unterrichtsende erhobenen Werte, auch als
Erwartungswerte (z.B. auf den kommenden Unterricht) interpretieren misste. Dagegen sprechen
aber bspw. Ergebnisse bei Pekrun (1998, S. 232), der im Rahmen einer Befragung von
Gymnasiasten in Bezug auf ihre erlebten Emotionen wahrend und nach verschiedenen Situationen
(insbesondere auch Schulunterricht) aufzeigt, dass sich ca. 50 % der Nennungen beziglich
positiver Emotionen wie Freude und Erleichterung auf den Zeitpunkt nach der Beendigung von
Unterricht beziehen und typischerweise Freude (iber das Unterrichtsende ausdricken. In unserer
Studie zeigt sich folgendes Bild: Die Einschatzung des subjektiven Erlebens am Ende des
Unterrichts wird nicht statistisch nachweisbar vom emotionalen und motivationalen Erleben
wahrend des Unterrichts beeinflusst, sondern entspricht weitgehend der Einschatzung bei
Unterrichtsbeginn — insbesondere dann, wenn die Grundstimmung positiv war. Einzige Ausnahme
stellt der negative Affekt am Unterrichtsende (NA_post) dar. Hier hat das emotionale Empfinden im
Unterricht in beiden Klassen einen Einfluss (siehe Abb. 35).

In der SoLe-Klasse hat allerdings das kognitive Erleben wahrend des Unterrichts positive Folgen:
Zusatzlich zu der schon vorhandenen positiven Grundstimmung kann ein héher empfundenes
Anforderungsniveau bei gleichzeitigem besseren Verstehen dazu beitragen, diese noch zu
erhdhen. Wenn Schiler im Unterricht gefordert — nicht Uberfordert — werden, gibt ihnen das auch
nach dem Unterricht ein besseres Gefiihl. Bezogen auf die gefihrten TIMSS-, PISA- und Erfurt-
Diskussionen unterstreicht dieses Ergebnis die Forderungen, wonach Schuler im Unterricht mehr
gefordert und geférdert werden mussen (vgl. bspw. Baumert, Bos & Lehmann 2000, Baumert et al.
2001).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Bedeutung des emotionalen Befindens (Grund-
stimmung) fir Lehr-Lern-Prozesse nicht unterschatzt — aber auch nicht tUberbewertet — werden
darf. Davon unabhangig zeigen aber die emotionalen, motivationalen und kognitiven Prozesswerte
wahrend des Unterrichts, dass zum einen unterschiedliche Lehr-Lern-Arrangements auch unter-
schiedlich erlebt werden, zum anderen lasst sich festhalten, dass zwischen diesen Dimensionen

starke Wechselwirkungen stattfinden, die den Unterrichtsprozess beeinflussen.
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3.3 Einflisse des aktuellen (emotionalen, motivationalen, kognitiven) Erlebens zu
einem bestimmten Zeitpunkt auf nachfolgende Zeitpunkte

3.3.1 Fragestellung

Von Interesse sind nicht nur die Unterschiede zwischen den beiden Klassen im Lernprozess (siehe
Abschnitt 3.1). Ein besonderer Schwerpunkt lag auch im SolLe Il-Projekt auf der Analyse der
Verlaufsdaten. Zu diesem Zweck wurde zunachst untersucht, welche Zusammenhange zwischen
den kognitiven, emotionalen und motivationalen Statevariablen zu einem bestimmten Zeitpunkt zu
finden sind. Interessant sind dariber hinaus zeitverschobene Kreuzkorrelationen, da nur diese
Wirkungsrichtungen auf nachfolgende Zeitpunkte geben kénnen. Dazu wurden (aus Vergleichs-
grinden der drei SolLe-Studien) um 10 bzw. 20 Minuten verschobene Kreuzkorrelationen der
Verlaufsdaten berechnet. Insbesondere in unserem Kontext nehmen wir eher schnellere
Wirkungen an, da sich v. a. in dezentralen Lehr-Lern-Arrangements in zehn Minuten sehr viel

ereignen kann.

3.3.2 Ergebnisse

Zunachst bekommt man einen weiteren Einblick in das Unterrichtserleben, wenn man sich die
aktuellen Kreuzkorrelationen anschaut. Insgesamt zeigt sich fir beide Klassen ein hoher
Zusammenhang zwischen dem kognitiven, emotionalen und motivationalen Erleben. Wie in der
vorangegangenen Studie zum Selbstorganisierten Lernen (SolLe |) weist auch hier das subjektive
Verstehen einen signifikanten Zusammenhang mit emotionalen und motivationalen Statevariablen
auf (vgl. Abb. 38).

Abb. 38 Kreuzkorrelationen der Prozessitems (vorgeweil3te Zeitreihen)

Erlebensdaten

Wonhl Ernst Interesse Mitgestalten Verstehen
SoLe TralLe SolLe TraLe SolLe TraLe SolLe TraLe SolLe TralLe

Wohl --- - - --- - - - --- -
Ernst 86** B3 - - -— — — —
Interesse TT** 0 20%*  79*** 45 - — — —
Mitgestalten B8*** 06  TO***  22%**  J3FxE [@Exk — — —
Verstehen T 32% 78 39F 71T B B8FY 49 - -

Anforderungen -.08 .20** -06 .27*** -05 .18** -04 -04 -15" -16**

Zweiseitiger Signifikanztest
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Bei 12 von 15 Kreuzkorrelationen gibt es gleichgerichtete Zusammenhange in beiden Klassen.
Allerdings sind die Zusammenhange in der SoLe-Klasse (bis auf Verstehe & Mitgestalten) deutlich
starker ausgepragt.

Bei drei Korrelationen unterscheidet sich die Richtung und Starke der Zusammenhange in der
TraLe- bzw. der SolLe-Klasse. So besteht in der Kontrollklasse ein positiver Zusammenhang
zwischen dem subjektiven empfundenen Anforderungsniveau und den emotionalen Items ,Fihle
mich ernst genommen® und ,Fiihle mich wohl“ sowie dem Interesse. Hohere Anforderungen gehen
also hier mit einem hoéheren Interesse und mit einem starkeren Geflihl des Ernst genommen
Werdens und des Wohlfiihlens einher. Man kénnte sagen, hdhere Anforderungen fiihren bei den
TraLe-Schilern zu einer Steigerung des Wohlbefindens im Unterricht. Dieses Ergebnis
unterstreicht noch einmal die Vermutung, dass die Schiler im traditionellen Unterricht unterfordert
werden (vgl. Abb. 13). Fur die Schiler der SolLe-Klasse gibt es hier keine entsprechenden
Zusammenhange. Hier kann man also vermuten, dass sich Lernende unabhangig von den
Anforderungen wohl und ernst genommen fuhlen und interessiert sind, d.h. hdhere Anforderungen
nicht mehr zu einer Steigerung des Wohlbefindens beitragen kdnnen. Dies verwundert nicht, da
der Durchschnittswert fur ,Finde Anforderungen hoch® in der SolLe-Klasse Uber dem der TralLe-
Klasse liegt.

Des Weiteren besteht in der SolLe-Klasse ein starker Zusammenhang zwischen Mitgestalten und
Wohlfihlen, der in der TraLe-Klasse nicht vorhanden ist. Die Md&glichkeit, den Unterricht mit-
zugestalten, geht also bei den SolLe-Schulern mit einem hdheren Wohlbefinden einher. In der
TraLe-Klasse gibt es die Moglichkeiten des Mitgestaltens wie in der SolLe-Klasse (gemeinsame
Bearbeitung von Problemstellungen) nicht. Mitgestalten drickt sich hier eher in einer
Unterrichtsbeteiligung durch Unterrichtsmitarbeit (Fragen beantworten, Fragen stellen) oder durch
punktuelle schilerzentrierte Phasen (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit) aus. Eventuell gibt es aus
diesem Grund keinen Zusammenhang zum subjektiven Wohlbefinden.

Vor diesem Hintergrund scheint es berechtigt, davon auszugehen, dass zwischen Emotion,
Kognition und Motivation ein komplexes Wirkungsgefiige besteht. Eine einseitige und isolierte
Betrachtung sowie Analyse wird der Komplexitat von Lernen und Lehren nicht gerecht und fiihrt zu

suboptimalen Lernprozessen und Lernprodukten.

Neben der Analyse der aktuellen Kreuzkorrelationen wurden auch zeitversetzte Kreuzkorrelationen
betrachtet (siehe Abb. 39). Mit Hilfe dieser Auswertung ist es mdéglich, Hinweise auf Wirkungs-
richtungen zu erlangen. Dabei unterscheidet man zwischen Lead- und Lag-Variablen. Bei
Vorhandensein einer bedeutsamen Korrelation wird die Lead-Variable (siehe Tabellenspalte) flr

die Lag-Variable (in den Tabellenzeilen) als determinierend betrachtet (Schmitz 1987, S. 255).
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Abb. 39 Verschobene Kreuzkorrelationen in beiden Klassen (vorgeweildte Zeitreihen)

Aktuelles Erleben — lead-Variablen

Wohl Ernst Interesse Mitgestalten Verstehen  Anforde-

rungen
SoLe TraLe SolLe TraLe SolLe TraLe SolLe TraLe SolLe TraLe SolLe TralLe

lag_wohl  -.01 - .06 .07 .10~ -01 -06 -05 .01 .06 .02 -03
lag_ernst -02 .01 .05 -03 .07 -13* -06 -.04 - .01 -03 -04
lag_inter  -.01 .01 .07 -02 .06 -07 -06 .01 -01 .02 -02 -01
lag_mitg .01 .08* .07 .06 .08 .01 -04 -02 .03 .01 -02 .07
lag_verst -.01 - .03 -05 .03 -06 -10* -09* -01 -.01 .03 -
lag_anfo .01 .03 .02 .05 - -07 .08 -07 .05 -04 -.01 .01

Die Interpretation von zeitversetzten Kreuzkorrelationen findet vor dem Hintergrund der Stabilitat
von Prozessen statt. Im Kontext von Lehr-Lern-Prozessen ist davon auszugehen, dass innerhalb
von 10 Minuten weitgehende Veranderungen eintreten kdnnen. Die nachfolgenden Abbildungen
geben die ermittelten Zusammenhange wieder (vgl. Abb. 40 und Abb. 41).

Wie konnen die Befunde (hier zunachst der SolLe II-Studie) interpretiert werden? In der TralLe-
Klasse gibt es aktuell keine Korrelationen zwischen Mitgestalten und Wohlfihlen, was einleuchtet,
weil die Schiler sich (aus anderen Grinden) durchaus wohl flhlen, aber kaum mitgestalten
kénnen. Andererseits ware das Potenzial nach dem gegenwartigen (in t) Wohl-Flhl-Status in t+1
(nach 10 Minuten) ,mitgestalten zu kdnnen“ durchaus vorhanden, bildet sich aber konsequenter-
weise nicht aus, weil die Mitgestaltungsmoglichkeiten faktisch kaum bzw. Uber zu kurze Zeitrdume
gegeben sind. Darauf verweist auch der negative Einfluss von ,Ich kann mitgestalten® in t auf
Lverstehe, worum es geht” in t+1, der typischerweise gerade zu Beginn von Gruppenprozessen zu
vergegenwartigen ist (siehe Seifried 2004). Der starkste Zusammenhang zum Zeitpunkt t besteht
zwischen ,Ich kann mitgestalten® und ,Bin interessiert®. Gerade weil die Lernenden nur wenig
mitgestalten konnen, wirkt sich prinzipiell vorhandenes Interesse negativ auf die emotionalen
Bewertungsprozesse des Lernens ,Flihle mich (- eben nicht -) ernst genommen® aus, mit allen
demotivierenden Gefiihlszustanden zu jedem beliebigen Zeitpunkt t: Es gibt zwischen ,Bin

interessiert” und ,Flhle mich wohl“ keinen Zusammenhang.
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Abb. 40 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelationen fiir die Kontrollgruppe

(TraLe II)
aktuelles Erleben nach 10 Minuten
-13

Flhle mich ernst genommen 4 Flhle mich ernst genommen
53 /
: - / .

Fuhle mich wohl \ / Fhle mich wohl

19 /

27 /

Finde Anforderungen hoch }:\ Finde Anforderungen hoch

\

-16

39 32 \ .

Verstehe, worum es geht \ '#Verstehe, worum es geht
s
22 .49
- \ .08
Ich kann mitgestalten — \Ich kann mitgestalten
58
Bin interessiert "4 = / Bin interessiert

Bei selbstorganisiertem Lernen (siehe Abb. 41) sind zu jedem Zeitpunkt t die psychischen
Grunddimensionen extrem hoch gekoppelt, die Determinationskoeffizienten (max. 74 % im
Vergleich zu 34 % bei TraLe Il) unterstreichen dies deutlich. Besonders bemerkenswert angesichts
der weitgehenden Ignoranz padagogisch-psychologischer Arbeiten gegeniber der Bedeutung
emotionaler Prozesse sind die starken Kopplungen von ,Fihle mich ernst genommen® und ,Flhle
mich wohl* sowohl mit den motivationalen Items als auch mit dem kognitiven ,Verstehe, worum es
geht”. Das Interesse im Zeitpunkt t scheint noch Einfluss auf die emotional-motivationale
Befindlichkeit 10 Minuten spater zu nehmen, wahrend der je aktuelle Verstehensprozess (in t) zwar
hoch eingebunden ist (s. 0.), dagegen 10 Minuten spater eher einem gegenlaufigen Beein-
flussungseffekt unterliegt. Dieses Ergebnis leuchtet allerdings direkt ein. Die deutlich héhere
Taktung der Interaktivitat (z.B. mehr als 30-mal soviel Schiilerfragen wie in der TraLe-Klasse,
Sembill 2003) sorgt flr eine schnelle Verlagerung von Mitgestaltungsaktivitaten und dem, was es

dann (t+1) zu verstehen gilt.
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Abb. 41 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelationen fir die Experimental-

gruppe (SoLe II)

aktuelles Erleben

Fuhle mich ernst genommen

.86

Fihle mich wohl

-.08

Finde Anforderungen hoch

.78 L 77

Verstehe, worum es geht

72 80
Ich kann mitgestalten — <
73

nach 10 Minuten

Fuhle mich ernst genommen

-“’; Fihle mich wohl

/

/
/ Finde Anforderungen hoch

-10
Pl Verstehe, worum es geht

ﬁ Ich kann mitgestalten

Bin interessiert
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3.3.3 Kurzzusammenfassung und Ergebnisvergleich

Vergleicht man die Ergebnisse zwischen den Klassen der einzelnen Studien eingedenk der
berichteten Veranderungen (im Fach, Lehrperson, bei den Items und der Erhebungstechnik), sind
bemerkenswerte Ahnlichkeiten festzustellen. Die Kreuzkorrelationen der beiden TralLe-Vergleiche
zum Zeitpunkt t sind auch in der Groflenordnung fast identisch (Ausnahme zwischen den beiden
emotionalen Items .53 vs. .28); auch der fehlende Zusammenhang von ,Fuhle mich wohl* / ,Fuhle
mich gut® und ,Ich kann mitgestalten® weist auf den hohen Deckungsgrad der Befunde. Nach 10
Minuten (t+1) waren in der SolLe I|-Studie weder negative noch positive Auswirkungen des
Zustandes aus t nachweisbar. Das lernrelevante Erleben weist bereits nach 10 Minuten Unterricht

keine innere Bindung mehr an vorangegangene Situationen auf.

Abb. 42 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelationen fiir die Kontrollgruppe
(TraLe I) im SolLe I-Projekt

aktuelles Erleben nach 10 Minuten
Uhle mich ernst genommen Fuhle mich ernst genommen
.28
Flhle mich gut Fihle mich gut
31
.38
Verstehe, worum es geht Verstehe, worum es geht
.33
.36
Ich kann mitgestalten Ich kann mitgestalten
49
48 23
Bin interessiert”—"49 Bin interessiert

Vergleicht man die zeitverschobenen Kreuzkorrelationen der Experimentalklassen fallen zwei
Ergebnisse ins Auge (Abb. 43 bis Abb. 45):

(1) Das Sole-Arrangement wirkt ursachlich Uber die emotional-motivationale Schiene

zeitliberdauernd in allen drei Studien auch noch nach 10 Minuten, obwohl sich die

inhaltlichen Aktivitaten verschieben. Zu jedem beliebigen Zeitpunkt t gibt es dann aber
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(2)

wieder eine starke Kopplung aller drei psychischen Grunddimensionen. Man kann hier
auch von einer zeitiberdauernden Verstarkung der kognitiven Prozesse sprechen.
Didaktische Analysen des Frage-Antwortverhaltens von Schilern in unterschiedlichen
Lehrformen unterstitzen diese Befunde: Gerade in dezentralen SoLe-Phasen trauen sich
Schuler mehr Fragen und z. T. auch nur zunachst halbfertige Antworten zu und bearbeiten
so nicht nur ihre Wissensdefizite, sondern erarbeiten sich damit auch eine Reihe
selbstwertdienlicher Personlichkeitspotenziale (Seifried, Kliber & Sembill 2005). Die
motiv- und handlungssteuernde Funktion im Rahmen der Schiler-Schiler-, aber auch
Lehrer-Schiler-Interaktionen wird mit solchen Ergebnissen zunehmend fassbar (Sembill
2003; Sembill & Gut-Sembill 2004).

Die Wahl eines selbstorganisierten Lehr-Lern-Arrangements garantiert nicht zwangslaufig
den bestmadglichen Erfolg. Die curriculare Passung muss fachdidaktisch mit dem Konzept
optimiert werden. Das machen die Unterschiede innerhalb des SolLe lll-Arrangements
(Abb. 44 und Abb. 45) deutlich (Seifried 2004). Die Bilanzmethode (Abb. 44) ist an
einzelnen Buchungssatzen und weniger an O©konomischen Zusammenhangs- und
Hintergrundwissen wie im Unterschied dazu das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungs-
wesen ausgerichtet (Abb. 45). So haben wir dann zum Zeitpunkt t in Abb. 44 zwar einen
hdéheren Bestimmungsgrad (max. 46 % vs. 34 % in TraLe Il bzw. 24 % in TraLe I) als im
Standardunterricht, aber eben keine emotional-motivational zeitiberdauernden tragenden
Stitzungseffekte. Die Experimentalgruppe 2 (Abb. 45) unterstreicht geradezu idealtypisch
das zeitiberdauernde Verstehenserleben im Wechselspiel der emotionalen Befindlichkeit

und das dadurch gunstig beeinflusste Belastungserleben (Anforderungen).
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Abb. 43 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelationen fur die Experimental-

gruppe (SoLe I) im SoLe I-Projekt

aktuelles Erleben

Uhle mich ernst genommen

Ich kann mitgestalten

40
Bin interessiert _/

A 4 18
42 za
/7
Flhle mich gut —= // Fuhle mich gut

28 AN .
30 L/
Verstehe, worum es geht = ﬁa A Verstehe, worum es geht

-/

25 N

33 / N7

nach 10 Minuten

22 F(ihle mich ernst genommen

B Ich kann mitgestalten

Bin interessiert

Abb. 44 Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelation flir die Experimentalgruppe

1 (SoLe Il + Bilanzmethode)

aktuelles Erleben

Flhle mich ernst genommen

.67

Fuhle mich wohl

-.36
-.25

Finde Anforderungen hoch

65 -48 68

Verstehe, worum es geht
63

.54
.61

Ich kann mitgestalten

.63

65
Bin interessiert

nach 10 Minuten nach 20 Minuten

=12

Verstehe, worum es geht
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Abb. 45

2 (SoLe lll + wirtschaftsinstr. Rechnungswesen)

62

Grafische Darstellung der zeitverschobenen Kreuzkorrelation flr die Experimentalgruppe
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4 Wie wirken sich didaktische Schwerpunktsetzungen auf das
subjektive Erleben von Lehr-Lern-Prozessen aus?

4.1 Fragestellung

Nach wie vor bestehen Wissensdefizite hinsichtlich der Gestaltung von Lernumgebungen, die
simultan auf die Verbesserung kognitiver und emotional-motivationaler Erfolgskriterien abzielen.
Bisher verfolgt man nicht selten eine Entweder-Oder-Philosophie, die durch Forschungsbefunde
auch gestiitzt wird (sieche z.B. Gruehn 2000).* Exemplarisch hierfiir steht die Aussage von
Ofenbach (2003, S. 312f.): ,Der Frontalunterricht [...] erwies sich beim Erlernen kognitiver
Kompetenzen bei notwendiger Wissensaufnahme und beim Anwenden von Wissen als wirksamer,
effektiver und zeitsparender als andere Unterrichtsformen. Geht es hingegen um soziales Lernen,
um Kooperationsfahigkeit, Dialogfahigkeit, Kreativitat, Phantasie und Selbstbewusstsein, sind

andere Methoden weit (iberlegen.“*®

Unseres Erachtens greift diese Entweder-Oder-Betrachtung jedoch zu kurz. Zielfuhrender
erscheint, eine Sowohl-Als-Auch-Perspektive einzunehmen und nach Unterrichtsmethoden
respektive komplexen Lehr-Lern-Arrangements zu suchen, mit denen es gelingen kann,
gleichzeitig sowohl kognitive als auch emotional-motivationale Zielkriterien zu erreichen. Mit der

Konzeption des Selbstorganisierten Lernens steht u. E. ein entsprechender Ansatz zur Verfugung.

Im Rahmen weiterfuhrender Analysen stellt sich nun die Frage, inwieweit sich fur verschiedene
»activity structures” (Berliner 1983) innerhalb des jeweiligen Lehr-Lern-Arrangements Unterschiede
ergeben. Zu vermuten ist, dass Schuler in Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen eine hdéhere
Aktivierung aufweisen als im Frontalunterricht. Dies wird in einschlagigen didaktischen
Kompendien (z.B. Meyer 1994) regelmalig postuliert; nach wie vor mangelt es jedoch an
empirischen Untersuchungen, die sich konkret mit den motivationalen und kognitiven
Auswirkungen verschiedener Arbeitsformen auseinander setzen (Wild 2000, S. 41).>* Zur Klarung
der aufgefiihrten Fragestellungen ist eine polarisierende Gegenlberstellung einer ausschliefl3lich
lehrerzentrierten Vorgehensweise und einer durchgangig schulerorientierten Unterrichtsgestaltung
wenig zielfihrend; lehrer- und schilerzentrierte Elemente finden sich — wenngleich in unter-

schiedlicher Gewichtung — in jeder Lehr-Lern-Konzeption. So gibt es beim Selbstorganisierten

*2 Hierbei muss man den Untersuchungsaufbau beachten. Betrachtet wurde traditioneller Schulunterricht in einem
Vorher-Nacher-Querschnitt-Design (vgl. Sembill 2003, S. 195).

¥ Methodenvielfalt ist also unabdingbar. In der Unterrichtspraxis hingegen lasst sich diese indes nur schwerlich
erkennen, nach wie vor dominiert der fragend-entwickelnde Frontalunterricht (siehe z.B. die Untersuchung von
Patzold, Klusmeyer, Wingels & Lang 2003).

3 Ausnahmen bilden beispielsweise die Studien von WiLD & KrRAPP 1996; WILD 2000; SEIDEL 2003; SEIDEL, RIMMELE &
PRENZEL 2003 sowie Seifried 2004.
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Lernen Phasen der Instruktion durch die Lehrperson, und auch bei der herkdmmlichen
Quallifizierung sind durchaus Phasen der selbststdndigen Bearbeitung von Lerninhalten im
Rahmen von Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit zu finden. Lehrende und Lernende bewegen
sich also potenziell taglich im Spannungsfeld zwischen den Extrema ,hochstrukturierter Unterricht*

und ,offene Lernumgebung*.*®

Zur Analyse des Unterrichtsgeschehens in den beiden Klassen des SolLe Il-Projekts dient die
Methode der indirekten Beobachtung. Hierbei werden Lehr-Lern-Prozesse zunachst aufgezeichnet
und erst anschlielend bewertet (Bischoff 1982; Mayring 1996). Die empirische Koppelung der
Beobachtungs- mit der Erlebensebene ermoglicht die Identifizierung von Zusammenhangsmustern
zwischen der sichtbaren Handlungsebene (,Auf3ensicht®) und dem nicht unmittelbar beobacht-
baren subjektiven Erleben des Unterrichts (,Innensicht®). Mit AuRensicht sind dabei die
beobachtbaren Muster der Unterrichtsorganisation gemeint, wohingegen der Begriff Innensicht die
Einschatzungen und Beurteilungen der Schiiler beziiglich des Unterrichts beschreibt.* Die
Bertcksichtigung beider Perspektiven erdffnet umfassende Mdoglichkeiten, Lehr- und Lern-
Prozesse im Unterricht ndher zu analysieren (siehe z.B. Seidel 2003, S. 60 ff.).

Hinsichtlich der Kategorie ,unterrichtliche Arbeitsform“ wurde zwischen Frontalunterricht und
schilerzentrierten Arbeitsphasen differenziert. Letztere sind dadurch gekennzeichnet, dass die
Lehrpersonen nach dem Bereitstellen der Unterrichtsmaterialien nur noch einen vergleichsweise
geringen Einfluss auf die Lerntatigkeit nehmen, wohingegen im Frontalunterricht eine lehrende
Person (dies kann z.B. im Rahmen von Ergebnisprasentationen auch ein Schiler sein) den

Unterrichtsablauf steuert und kontrolliert.

4.2 Ergebnisse

Angesichts des didaktischen Designs ist es kaum verwunderlich, dass der Unterricht in der SolLe-
Klasse als schilerzentriert bezeichnet werden kann: Insgesamt fallen fast 90 % der verwertbaren
Kodierungen auf die Kategorie ,Schiilerzentrierte Arbeitsphase.*” In der TralLe-Klasse sind es

dagegen 35 % der Kodierungen. Der Wert fir die TraLe-Klasse weist darauf hin, dass auch im hier

% Dabei unterscheiden sich die Rollen der Lernenden und Lehrenden in Abhangigkeit vom jeweiligen Verstandnis von
Lehren und Lernen fundamental: Die Spannweite der Auffassungen reicht vom Lehrer als ,didactic leader* (iber den
scollaborator or facilitator (with the teacher as a problem poser and arranger of conditions for learning) bis hin zum
Lehrer als ,relatively passive responder (Leinhardt 1993, S. 1 ff.).

% Zur Verwendung dieser Begriffe sieche bspw. Dann, Diegritz & Rosenbusch 1999 oder Seidel 2003. Wild (2000, S. 38
ff.) dagegen spricht von , Tiefenstruktur und ,Sichtstruktur®.

%" Die Unterrichtszeit ergibt sich aus der gesamten Unterrichtszeit vermindert um Pausen oder Zeitverluste, die z.B. aus
dem Wechsel von Unterrichtsrdumen resultieren.
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vorliegenden Fall im Rahmen des Regelunterrichts ein nicht zu vernachlassigendes Mal} an

schillerzentrierten Elementen registriert werden kann (siehe Abb. 46).%

Abb. 46 Verteilung der Unterrichtszeit auf unterrichtliche Arbeitsformen (in % der Kodierungen)*

Kategorie TralLe SolLe

Frontalunterricht 64,8 % 11,5 %
Schulerzentrierte Arbeitsphasen 35,3 % 88,5 %
Gesamt 100,0 % 100,0 %

Im Vergleich zu den in der Literatur berichteten Werten fur den herkdmmlichen Unterricht kann der
fir das Selbstorganisierte Lernen ermittelte Anteil schilerzentrierter Arbeitsphasen als weit
Uiberdurchschnittlich gelten. Ein kurzer Uberblick (iber ausgewahlte empirische Studien verdeutlicht
das Vorherrschen des Frontalunterrichts in der Schulpraxis. Wie eine jlingst abgeschlossene
Befragung von 177 Lehrkraften und Uber 1.400 Schilern aus dem kaufmannisch-verwaltenden
Bereich zeigt, dominiert in der schulischen Praxis nach wie vor der fragend-entwickelnde
Frontalunterricht; handlungsorientierte Lehr-Lern-Arrangements nehmen eine eher erganzende
Funktion ein (Patzold, Klusmeyer, Wingels & Lang 2003). Wild (2000, S. 41 f.) ermittelt im Rahmen
einer Untersuchung von sechs Klassen einer Miinchner Berufsschule (Versicherungskaufleute,
analysiert wurden jeweils inhaltlich abgeschlossene Sequenzen von 11 bis 18 Unterrichtsstunden)
im Fach Versicherungslehre Uber alle Klassen hinweg einen Anteil des lehrerzentrierten
Unterrichts von ca. 66 %. Dabei zeigte sich eine Bandbreite von 43 % bis zu knapp 95 %. Auf
Individualarbeit entfielen im Mittel 15 % der eigentlichen Unterrichtszeit.** Seidel et al. (2002, S. 60
ff.) berichten in Ubereinstimmung mit den Befunden von Baumert & Kéller (2000, S. 295), die den
Physikunterricht als ,kreidelastigen Demonstrationsunterricht® charakterisieren, von vergleichbaren
Verhéltnissen.*’ Samtliche analysierten Unterrichtseinheiten wurden vom lehrerzentrierten
Klassengesprach dominiert. Im Rahmen der TIMS-Videostudie kommen Stigler, Gonzales,
Kawanaka, Knoll & Serrano (1999, S. 73 ff.) fur den Mathematikunterricht in deutschen Schulen
auf einen Anteil des Frontalunterrichts an der gesamten Unterrichtszeit von 73 % (zum Vergleich:
USA = 61 %, Japan = 62 %). Knapp 90 % der verbleibenden schilerzentrierten Phasen arbeiten
die Schuler alleine (USA = 76 %, Japan = 67 %). Fur die Sekundarstufe | schlieRlich ermittelten
Hage, Bischoff, Dichanz, Eubel, Oehlschlager & Schwittmann (1985, S. 57) fir schilerzentrierte

Sozialformen je nach Schulform Werte zwischen 15 % (Gymnasium) und 30 % (Gesamtschule).

% Wie bereits erwahnt, fanden die schilerzentrierten Phasen in der TralLe-Klasse allerdings eher am Ende des
Unterrichtsprojektes statt (s. oben)

¥ Jeweils abzliglich fehlender Werte z.B. aufgrund von Datenverlusten oder Leerlaufzeiten.

“0 Die restliche Unterrichtszeit verteilte sich auf die Kategorien ,Vorbereitung Individualarbeit®, ,Nachbereitung
Individualarbeit®, ,Prifung” und ,Organisatorisches®.

“! Die dargestellten Befunde beziehen sich auf eine Untersuchung der didaktischen Gestaltung des Anfangsunterrichts
im Fach Physik in neun Schulklassen verschiedener Gymnasien. Insgesamt wurden 54 Unterrichtsstunden
videografiert.
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Auch wenn auf der Basis dieser Zusammenstellung von Einzeluntersuchungen keine reprasen-
tative Aussage zum Verhaltnis von schiler- zu lehrerzentrierten Arbeitsphasen im Unterricht
getroffen werden kann, deutet doch einiges darauf hin, dass der Regelunterricht an deutschen
Schulen Uberwiegend lehrerzentriert in Gestalt von Vortragen oder fragend-entwickelnden
Unterrichtsgesprachen ablauft. Im Vergleich hierzu erreicht die Sole-Klasse einen deutlich
hoheren Anteil an schilerzentrierten Arbeitsphasen. Dieser Befund lasst sich u.a. als Beleg dafir
deuten, dass das realisierte didaktische Design die Madglichkeit bietet, selbstorganisierte
Lernprozesse anzuregen und zu férdern. Selbstorganisiertes Lernen stellt damit — schon im
Hinblick auf die den Schilern eingerdumten Handlungs- und Entscheidungsspielrdume — ein

Kontrastprogramm zum traditionellen Unterrichtsgeschehen dar.

Aus didaktischer Sicht von unmittelbarem Interesse ist die Bedeutung unterrichtsorganisatorischer
Rahmenbedingungen fir das motivationale, emotionale und kognitive Erleben von Lehr-Lern-
Situationen. Hinsichtlich des motivationalen Erlebens kann angenommen werden, dass das
Autonomieerleben und das Interesse in Abhangigkeit von der gewahlten unterrichtlichen
Arbeitsform und den zu bearbeitenden Lerninhalten variieren. Im Zuge der bereits durchgeflhrten
Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens war postuliert und durch die Gegenuberstellung
einer traditionell und einer selbstorganisiert lernenden Untersuchungsgruppe belegt worden, dass
eine selbstorganisationsoffene Lernumgebung die Emotionale Befindlichkeit, das Erleben von
Autonomie und das Interesse fordert. Vor diesem Hintergrund gilt es mittels Gegenuberstellung
von schilerzentrierten Arbeitsphasen und lehrergesteuertem Frontalunterricht zu Uberprifen, wie
sich die emotionale und kognitive Aktivierung wahrend der verschiedenen Unterrichtsphasen

darstellt.*

Im Vorfeld der Uberpriifung der Fragestellung, inwiefern das subjektive Erleben des Unterrichts
durch didaktische Schwerpunktsetzungen beeinflusst wird, wird zunachst pro Untersuchungs-
teilnehmer fir jedes Erlebensitem ein Kennwert in Abhangigkeit von der jeweiligen Arbeitsform
(Frontalunterricht vs. schilerzentrierte Arbeitsphase) ermittelt. Zur Ermittlung mdglicher
Unterschiede dient dann fiir jede Kategorie eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit einem
Messwiederholungsfaktor (unterrichtliche Arbeitsform: Frontalunterricht vs. schilerzentrierte
Arbeitsphase) und einem unabhangigen Faktor (Treatment: Sole vs. TraLe) (zu dieser
Vorgehensweise siehe auch Wild 2000, S. 48 ff.).

Bei der Interpretation der anschlieRend dargestellten Analysen gilt es zu beachten, dass die SolLe-

Klasse bei den Statevariablen der emotionalen Dimension (,Ich fihle mich ernst genommen®, ,Ich

2 Das heift, dass die bisherigen ,Uber alle Situationen-Durchschnittsaussagen* unter speziell didaktischer Sichtweise
noch einmal gescharft werden.
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fuhle mich wohl“) und der motivationalen Dimension (,Ich kann mitgestalten®, ,Bin interessiert*)
durchgangig héhere Werte aufweist als die TraLe-Klasse (siehe Abb. 13 sowie Kliber 2003). Bei
den folgenden Ausflhrungen geht es nun aber weniger um die absolute Hohe der Werte, von
Interesse ist vielmehr die relative Bewertung der Kategorien zur unterrichtlichen Arbeitsform im
Vergleich zueinander und ob sich Unterschiede in beiden Klassen in gleicher Form feststellen
lassen (z.B.: Liegen die Mitgestaltenswerte flir schiilerzentrierte Arbeitsphasen in beiden Klassen
iber den Vergleichswerten fiir Frontalunterricht?).*> Abb. 47 gibt zunachst einen Uberblick iiber
das Ergebnis der Varianzanalyse mit Messwiederholung. Zur weiteren Interpretation der
signifikanten Unterschiede sind die Mittelwerte fir die einzelnen Arbeitsformen heranzuziehen
(siehe Abb. 48 bis Abb. 50).

Abb. 47 Treatment, unterrichtliche Arbeitsform und Wechselwirkung

unterrichtliche Wechselwirkung

Treatmenteffekt Arbeitsform Treatment x Arbeitsform

F p n’ F p n’ F p n’

Wohl 6.435 .020 243 2.086 164 .094| 4.033 .058 .168
Ernst 8.131 .010 .289 4.863 .039 196 2.057 167 .093
Interesse 7.225 .014 .265 3.224 .088 1391 1.710 .206 .079
Mitgestalten 8.241 .009 292 | 13.858 .001 409 2.467 132 110
Verstehen 469 .501 .023 .006 940 .000| 5.107 .035 .203
Anforderungen 1.096 .308 .052| 10.130 .005 .336| 4.628 .044 .188

Die Gegenuberstellung der emotionalen Prozessvariablen ergibt fur ,Flihle mich ernst genommen*
einen signifikanten Haupteffekt in Abhangigkeit von der unterrichtlichen Arbeitsform. In beiden
Untersuchungsgruppen werden diesbezliglich schilerzentrierte Arbeitsphasen als positiv
wahrgenommen, wahrend Frontalunterricht hinsichtlich des Geflihls, ernst genommen zu werden,
eine weniger giinstige Beurteilung erfahrt. Ahnlich stellt sich die Situation fiir das ltem ,Fiihle mich
wohl® dar: Die SolLe-Klasse beurteilt die schilerzentrierte Phase erneut positiver als den
Frontalunterricht, wohingegen das Unterrichtserleben der Schiler der TraLe-Klasse weit weniger
variiert. Der sich andeutende Wechselwirkungseffekt lasst sich jedoch nicht auf dem 5%-
Signifikanzniveau absichern. Es wird zudem deutlich, das sich das emotionale Erleben des
Unterrichts flr die SolLe-Klasse deutlich positiver darstellt als flr die TraLe-Klasse — und zwar
unabhangig von der aktuellen didaktischen Schwerpunktsetzung (jeweils hoch signifikante

Haupteffekte in Abhéangigkeit vom Treatment).

3 Die Anzahl der Datenpunkte pro Proband und Kodierungskategorie variiert naturgemall je nach der didaktischen
Schwerpunktsetzung in den beiden Untersuchungsgruppen.
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Abb. 48 Emotionales Erleben des Unterrichts in Abhangigkeit von der unterrichtlichen Arbeitsform

"Flhle mich emst genommen" "Fihle mich wohl"
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Die Analyse der motivationalen Statevariablen fihrt zu den erwarteten Befunden. In beiden
Klassen liegt das wahrgenommene Ausmall an Mitgestaltungsmaoglichkeiten wahrend der als
schilerzentriert zu charakterisierenden Arbeitsphasen tber den Werten fiir Frontalunterricht (siehe
Abb. 49). Der Haupteffekt fur den Faktor ,unterrichtliche Arbeitsform® ist hoch signifikant und
substanziell (F = 13.858, p = .001, n? = .409). Im AusmaR etwas geringer, aber immer noch
statistisch bedeutsam ist auch der Effekt fiir das berichtete Interesse (F = 3.224, p = .088, n? =
.139). Erneut bewegen sich die Mittelwerte in den schulerzentrierten Unterrichtssegmenten Uber
den VergleichsgrofRen fir Frontalunterricht.

Abb. 49 Motivationales Erleben des Unterrichts in Abhangigkeit von der unterrichtlichen Arbeits-
form

"Ich kann mitgestalten” "Bin interessiert"
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Bei der Analyse der kognitiven Perzeption des Unterrichts ergibt sich jeweils ein signifikanter
Wechselwirkungseffekt (siehe Abb. 47 sowie Abb. 50): Insbesondere die Schiler der SoLe-Klasse
berichten wahrend der schilerzentrierten Arbeitsphasen Uber ein im Vergleich zum Frontal-

unterricht hdheres Anforderungsniveau (signifikanter Wechselwirkungseffekt), wohingegen fur die
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TralLe-Klasse keine nennenswerte Varianz zu beobachten ist. Bei dem ltem ,Verstehe, worum es
geht” ergibt sich eine gegenlaufige Entwicklung: Wahrend die Schiler der SoLe-Klasse angeben,
insbesondere in lehrerzentrierten Phasen ein hohes Verstehensniveau zu erreichen, berichtet die
TraLe-Klasse Uber eine Verbesserung des subjektiven Verstehens wahrend der schiilerzentrierten
Arbeitsphasen. Diese in der Form nicht unbedingt zu erwartenden Effekte kdnnten in der im
Vergleich zur herkdmmlichen Qualifizierung insgesamt hoéheren Komplexitat der in schuler-
zentrierten Arbeitsphasen zu lésenden Probleme im Sole-Arrangement begriindet liegen.
Wahrend im traditionellen Unterricht in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeitsphasen nicht selten
Aufgaben bearbeitet werden, die zur Ubung und Vertiefung der behandelten Lerninhalte dienen,
obliegt es den Schiilern beim Selbstorganisierten Lernen, in schilerzentrierten Arbeitsphasen
selbststandig komplexe Probleme zu I6sen. Auch ist noch einmal daran zu erinnern, dass ein
Groliteil der schilerzentrierten Arbeitsphasen in der TralLe-Klasse erst am Ende der Gesamt-
erhebungszeit stattfand.

Angesichts des durchgangig moderaten Anforderungsniveaus (die Klassenmittelwerte liegen in der
SolLe-Klasse bei 46 % und in der TraLe-Klasse sogar nur bei 30 %) sowie des zufrieden stellenden
subjektiven Verstehens (Klassenmittel jeweils um die 70 %) lassen sich die berichteten Ergebnisse
bei einer Gesamtbetrachtung weniger als Hinweis auf eine Uberforderung als vielmehr als Beleg

firr eine héhere kognitive Aktivierung in Schiilerarbeitsphasen deuten.*

Abb. 50 Kognitives Erleben des Unterrichts in Abhangigkeit von der
unterrichtlichen Arbeitsform
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4 Dieses Resultat steht in Einklang mit den Ergebnissen einer in jlingerer Zeit durchgefiihrten Untersuchung zur

kognitiven Aktivierung von Schilerinnen und Schiilern in Abhangigkeit von der unterrichtlichen Arbeitsform. Wild
(2000) konnte durch die empirische Koppelung von Erlebens-Stichproben-Daten und Beobachtungsdaten zeigen,
dass Schiiler in Individualarbeitsphasen ein signifikant hoheres kognitives Engagement aufweisen als im
lehrerzentrierten Unterricht.
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4.3 Diskussion

Um Zusammenhange zwischen der beobachtbaren AuRensicht und den Schilerselbst-
einschatzungen (Innensicht) zu ermitteln, wurde eine empirische Koppelung von Erlebens- und
Beobachtungsdaten vorgenommen. Die Analyse des subjektiven Erlebens der Lehr-Lern-
Situationen in Abhangigkeit unterrichtlicher Rahmenbedingungen hat gezeigt, dass durch die
Unterscheidung verschiedener Arbeitsformen ein betrachtliches Mald der Variabilitaét der
Erlebensdaten im Zeitablauf (Zeitreihen mit Gber 600 Messzeitpunkten, siehe Kliber 2003)
aufgeklart werden kann. Es soll aber nicht verschwiegen werden, dass man bei der isolierten
Betrachtung von unterrichtlichen Arbeitsformen Gefahr lauft, Interdependenzen zu vernachlassigen

und eigentlich bestehende Effekte nicht aufklaren zu kénnen.

Insgesamt ergeben sich eine Reihe theoriekonformer Resultate, die die zu Projektbeginn
geaullerten Vermutungen weitgehend unterstitzen: Es bestehen erwartungsgemals Wahr-
nehmungsunterschiede in Abhangigkeit von der unterrichtlichen Arbeitsform (Frontalunterricht vs.
schilerzentriertes Arbeiten). Die Schiler beider Klassen berichten in Phasen selbststandiger
Schilerarbeit beispielsweise Uber ein hoheres Ausmall an Mitgestaltungsmaoglichkeiten als in
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen. Dieses Resultat erscheint auf den ersten Blick trivial. Die im
Vergleich zum Frontalunterricht hdéheren Werte bei ,Ich kann mitgestalten® im Rahmen
schileraktiver Unterrichtsphasen weisen jedoch darauf hin, dass die Schiler bestehende
Freiheitsgrade auch als solche wahrnehmen, und dies im doppelten Wortsinne. Das hohere
Ausmald an Mitgestaltungsmoglichkeiten spiegelt sich theoriekonform auch in den Selbstberichten
bezuglich des in der jeweiligen Lehr-Lern-Situation aktuellen Interesses wider: Die Schilervoten
wahrend der schilerzentrierten Arbeitsphasen liegen (ber den Vergleichswerten fir den
Frontalunterricht. Die berichteten Zusammenhange sind daher als weiteres Indiz fur die
motivationsfordernde Wirkung einer aktiven und selbstbestimmten Auseinandersetzung mit
Lerninhalten zu werten. Die theoretisch begrindeten Annahmen Uber systematische
Zusammenhange zwischen motivationsrelevanten Bedingungen und dem motivationalen Erleben

des Unterrichts werden durch die vorliegenden Befunde somit unterstitzt.

Weniger eindeutig stellt sich die Situation fir das emotionale und kognitive Erleben des Unterrichts
dar: Hinsichtlich des emotionalen Erlebens des Unterrichts zeichnet sich ab, dass insbesondere
Schiler der SolLe-Klassen sich wahrend der schilerzentrierten Arbeitsphasen ernst genommen
fuhlen, wohingegen sich diesbeziiglich fir den herkdmmlichen Unterricht kein Effekt feststellen
lasst. Dies kdnnte mit der angesprochenen Komplexitat der zu bearbeitenden ,echten“ Probleme
zusammenhangen. Diese Interpretation wird durch die Analyse der kognitiven Prozessitems
weitgehend unterstiitzt. Schilerzentrierte Arbeitsphasen werden lediglich in der SolLe-Klasse als

im Vergleich zum lehrerzentrierten Unterricht als herausfordernd erlebt. Fiir den herkdmmlichen
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Unterricht hingegen berichten die Schiler Uber keinen nennenswerten Anstieg der Anforderungen.
Offensichtlich waren die in der TralLe-Klasse verwendeten Materialen und Aufgabenstellungen

nicht komplex genug, um die Schiler ernsthaft zu fordern.
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5 Welche Wirkung haben Motive und Emotionale Befindlichkeit in
Lerngruppen auf den Lernerfolg und die Motivationsentwicklung?

5.1 Fragestellung

In einer Lern- oder Arbeitsgruppe werden nicht nur mit kihlem Kopf Sachinformationen aus-
getauscht und Problemlésungen erarbeitet. Menschen streben in Interaktionen mit Anderen nach
einer Befriedigung sozialer Bedirfnisse und bewerten daher das Verhalten ihrer Interaktions-
partner hinsichtlich seines Befriedigungswertes flr ihre eigenen aktuell handlungsleitenden
Bedurfnisse. Das Streben nach Macht, Anerkennung, Lernen, Zuneigung oder Zugehdrigkeit
bestimmt wesentlich das Verhalten der Gruppenmitglieder und deren Erleben. Ein Verhalten der
Interaktionspartner, welches als Zurtickweisung, Missachtung, Kontrolle etc. interpretiert wird, kann
vom Individuum emotional negativ bewertet werden, da eine Befriedigung aktualisierter
Bedurfnisse verhindert wird. Hingegen koénnen wahrgenommene Signale von Anerkennung,
Zugehdrigkeit oder Zuneigung zu einer Bedurfnisbefriedigung flhren, die sich in einem positiven
emotionalen Erleben zeigt. Die in Verbindung mit den Interaktionserfahrungen erlebten Emotionen
wiederum motivieren das nachfolgende Verhalten eines Individuums. So kann eine
machtmotivierte Person auf Kontrollversuche anderer Gruppenmitglieder ihrerseits mit Kontroll-
und Dominanzverhalten reagieren, welches wiederum das Erleben und Verhalten der
Interaktionspartner beeinflusst. Die Komplexitat der Verhaltens- und Erlebensprozesse in Gruppen
und die ihnen innewohnende Dynamik zu beschreiben und zu erklaren, ist das Ziel dieser

Forschungsfrage.

Die kurz skizzierten theoretischen Grundannahmen finden seit Mitte der 1980er Jahre in der
wissenschaftlichen Literatur wieder mehr Beachtung (z.B. Sembill 1984; Deci & Ryan 1985;
Sembill 1986, 1987 und 1992; Baumeister & Leary 1995; Dérner 1999; Santjer & Schumacher
1999; Roth 2001; Santjer-Schnabel 2002; Schumacher 2002; Sembill 2003; Sembill & Gut-Sembill
2004). Allerdings fehlt es immer noch an empirischen Studien zur emotional-motivationalen
Dynamik von Gruppenprozessen (Witte 2000).

Die vorliegende, sozialpsychologisch starker als die vorangegangene Sole |-Studie akzentuierte,
Untersuchung konzentriert sich auf die Frage, inwieweit das emotional-motivationale Erleben der
Individuen von den Interaktionserfahrungen in der Gruppe bestimmt wird und in der Folge deren
Verhalten beeinflusst. Weiterhin wird untersucht, inwieweit diese emotional-motivational wirkenden
Interaktionsprozesse die Lernmotivation und den Lernerfolg — sowohl der Individuen auch als der
Gruppe insgesamt — beeinflussen. Im Folgenden werden einige wenige deskriptive Ergebnisse zu
der Kommunikationsstruktur und der emotional-motivationalen Qualitat der Interaktionsprozesse in

den beiden untersuchten Lerngruppen berichtet. Ausfiihrlicher sind sehr differenzierte Befunde bei
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Santjer & Schumacher 1999, Santjer-Schnabel 2002 und insbesondere bei Schumacher 2002

nachzulesen.

Ziel der Analysen ist es, ein tieferes Verstandnis von der emotional-motivationalen Dynamik der
Interaktionsprozesse in Lerngruppen zu gewinnen und deren Erklarungspotenzial fir den
Lernerfolg von Gruppen zu bestimmen. Wir gehen davon aus, dass Lern- und Arbeitsergebnisse
von Gruppen in starkem MalRe von der sozioemotionalen Qualitat der Interaktionsprozesse
abhangen. Bis heute dominiert in der Kleingruppenforschung die kognitivistische Sichtweise:
Kommunikationsprozesse werden zumeist als Problemloseprozesse verstanden, bei denen die
Individuen Sachanalysen vornehmen, Informationen austauschen, Problemldésungen generieren
und umsetzen. Eine alleinige Betrachtung und Analyse von Gruppenarbeit unter dieser
Perspektive ignoriert, dass die Dynamik der Interaktionsprozesse — so wie die bisherigen
Auswertungen auch nachhaltig nahe legen — wesentlich von emotional-motivationalen Prozessen

bestimmt wird.

Analog zur ersten SolLe-Studie (siehe Sembill 2000b) wurde zur Beantwortung der genannten
Fragen das im Projekt entwickelte Kategoriensystem zur Erfassung von Motiven und emotional-
motivational wirkenden Interaktionen (Meml) eingesetzt. FUnf verschiedene Motive werden mit
Hilfe dieses Kategoriensystems erfasst. Hierzu wurden Verhaltensweisen bestimmt, welche als
Indikatoren fliir die verschiedenen Motive fungieren. Zudem werden Reaktionen der sozialen
Umwelt kodiert, welche der jeweilige Empfanger wahrscheinlich so interpretiert, dass diese
Interaktion eine Befriedigung des jeweiligen Motivs erlaubt oder aber dieser entgegensteht. Es
werden also flr jedes Motiv Verhaltensweisen kodiert, die im Sinne eines positiven oder negativen

Feedbacks interpretiert werden.

Die Bestimmung der Motive wurde von dem Ziel geleitet, eine begrenzte Anzahl von Motiven zu
bestimmen, die in der untersuchten Gruppenlernsituation wirksam sein kénnen und die sich auf der
Verhaltensebene unterscheiden lassen. Es wurden nur Motive ausgewahlt, die theoretisch gut
begriindet sind (hier spielten insbesondere evolutionsbiologische Uberlegungen und neuro-
physiologische Erkenntnisse eine wichtige Rolle) und deren Bedeutung durch Untersuchungen
nachgewiesen werden konnte** (vgl. Schumacher 2002). Die folgenden Motive bilden die
Grundelemente des Kategoriensystems (das vollstdndige Kategoriensystem findet sich in
Schumacher 2002).

e Das Kontroll- oder Machtmotiv bezieht sich auf Versuche, eigene Interessen und Ziele auch
gegen den Willen anderer durchzusetzen und andere Personen in ihrem Verhalten in einer
gewilnschten Art und Weise zu beeinflussen.

> Eine umfangreiche empirische Gilteprifung durch BRAUER (1999) weist eine befriedigende Interraterreliabilitat fir das
Kategoriensystem nach. Ebenso finden sich Belege fir die Validitat des Kategoriensystems.
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e Das Motiv nach Zuneigung entspricht dem Wunsch, als Gesamtpersonlichkeit anerkannt und
als sympathisch wahrgenommen zu werden. Es bezieht sich auf bestimmte Personen, zu
denen ein intensiverer Kontakt gewtinscht und an deren Zuneigung einem gelegen ist.

e Das Motiv nach Zugehdérigkeit zeigt sich in dem Streben, als Gruppenmitglied akzeptiert und in
die Gruppenaktivitdten mit einbezogen zu werden.

e Das Motiv nach leistungsbezogener Anerkennung drickt den Wunsch aus, von den anderen
Gruppenmitgliedern als kompetent wahrgenommen zu werden und im sozialen
Leistungsvergleich gut abzuschneiden.

e Das Lernmotiv beschreibt das Streben einer Person nach Wissenszuwachs bzw. nach der
Erweiterung eigener Kompetenzen und Fahigkeiten in der Auseinandersetzung mit
Problemstellungen.

Neben den inhaltlichen Kodierungen wurde fiir jede Aulerung festgehalten, wer diese an wen
gesendet hat. Diese Wer-zu-Wem-Kodierungen ermdglichen es, Aussagen zur Gruppenstruktur zu
treffen.

In der zweiten Studie wurden jeweils 12 Unterrichtsstunden (= 3 Unterrichtstage) von zwei
Lerngruppen a drei Personen analysiert. Es wurden die Unterrichtstage 2, 3 und 12 ausgewahlt.
Gruppe 1 besteht aus einer Frau und zwei Mannern, Gruppe 5 aus zwei Frauen und einem Mann.
Es handelt sich um die gleichen Gruppen, Uiber die schon im Abschnitt 3.1.2.2 berichtet wurde.

Fir jede Person wurde wahrend der Unterrichtszeit ihr emotional-motivationales Befinden
registriert. Die Personen wurden alle fiinf Minuten um Selbsteinschatzungen zu ihrem emotionalen,

motivationalen und kognitiven Erleben gefragt (siehe Kapitel 2.1).

5.2 Ergebnisse

Auf Basis der Wer-zu-Wem-Kodierungen werden zunachst die Kommunikationsstrukturen in
beiden Gruppen graphisch verdeutlicht (siehe Abb. 51 und Abb. 52). In der Gruppe 1 werden 4032
Interakte an den 3 erfassten Unterrichtstagen gesendet, in der Gruppe 5 insgesamt 3973. Die
Grolie der Kreise reprasentiert die Summe der von den jeweiligen Personen gesendeten und

empfangenen Interakte, die Dicke der Pfeile bildet die Anzahl der gesendeten Interakte ab.
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5.2.1 Kommunikationsstruktur anhand der Wer-zu-Wem-Kodierungen

Abb. 51  Kommunikationsstruktur (Gruppe 1) Abb. 52 Kommunikationsstruktur (Gruppe 5)

Die Kommunikationsstruktur der Gruppe 1 verdeutlicht, dass ein Grofteil der Kommunikation in
zwei Dyaden stattfindet: fir Teilnehmer 24 und 25 ist jeweils die Teilnehmerin 17 der praferierte
Interaktionspartner, untereinander kommunizieren sie kaum. Hierbei ist zu beachten, dass die
Gruppe sich bei der zu bearbeitenden komplexen Problemstellung des Ofteren aufgeteilt hat und
dann zwei Personen zusammen und die verbleibende Person alleine gearbeitet haben. Die

Teilnehmerin 17 hat dabei wechselnd mit Teilnehmer 24 und 25 zusammengearbeitet.

Fur die Gruppe 5 zeigt sich ein ahnliches Muster. Auch hier dominieren zwei Dyaden die
Kommunikationsstruktur: Teilnehmerin 29 interagiert intensiv mit Teilnehmerin 21 und Teilnehmer
30, wahrend die beiden untereinander wenig kommunizieren. Auch dies lasst sich zum Teil auf die

Aufgabenteilung und die damit einhergehende Arbeit in Dyaden zurickfuhren.

Anhand der Kommunikationsstrukturen und spezifischer Muster in den Wer-zu-Wem-Kodierungen
lassen sich Riuckschlisse auf die hierarchische Struktur der beiden betrachteten Gruppen ziehen.
In der Gruppe 1 scheint die Teilnehmerin 17 die FUhrungsposition innezuhaben, in der Gruppe 5
ist es Teilnehmerin 29. Basierend auf Kriterien von Bales, Strodtbeck, Mills und Roseborough
(1951), die anhand der Muster in den Wer-zu-Wem-Kodierungen Ruckschlusse auf die Rangreihen
innerhalb von Gruppen zu lassen sollen, lasst sich vermuten, dass in der Gruppe 1 Teilnehmer 24
einen hoheren Status hat als Teilnehmer 25, wobei die Ergebnisse hier nicht eindeutig sind. Auch
fur Gruppe 5 lasst sich anhand der Kriterien von Bales et al. (1951) die Rangreihe nicht sicher

bestimmen, aber Teilnehmerin 21 scheint ranghéher als Teilnehmer 30 zu sein. Spater wird
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gezeigt, inwieweit sich anhand der inhaltlichen Kodierungen mit Meml die Rangreihe in den

Gruppen ahnlich darstellt.

5.2.2 Deskriptive Analysen zu den Motivindikatoren und den Feedbacks

Bei der Betrachtung der gesendeten Motivindikatoren in der Gruppe 1 (s. Abb. 53) fallt zunachst
auf, dass Teilnehmerin 17 insgesamt am meisten Motivindikatoren gezeigt hat. Bei ihr dominieren
die Indikatoren fir das Lern- und Machtmotiv; ihr Verhalten wird weit weniger vom Motiv nach
leistungsbezogener Anerkennung und fast gar nicht vom Zuneigungs- und Zugehorigkeitsmotiv
bestimmt. Bei Teilnehmer 25 ist der hohe Anteil der Lernmotivindikatoren auffallig; mit Abstand
folgen Macht- und Anerkennungsmotivindikatoren. Zugehdrigkeits- und Zuneigungsmotiv haben
kaum bis gar nicht das Verhalten von Teilnehmer 25 an den drei untersuchten Unterrichtstagen
bestimmt. Fir Teilnehmer 24 lasst sich ein dominierendes Motiv nicht feststellen; Lern-, Macht-,
Zugehdrigkeits- und Anerkennungsmotiv haben einen ahnlich hohen Einfluss auf das Verhalten.

Das Zuneigungsmotiv ist wie bei den anderen beiden Mitgliedern dieser Gruppe von sehr geringer

Bedeutung.
Abb. 53 (Gesendete Motivindikatoren, Abb. 54 Gesendete Motivindikatoren, Gruppe
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Bei der Gruppe 5 (s. Abb. 54) zeigt die Teilnehmerin 29 die meisten Motivindikatoren. Das
Lernmotiv hat den grofiten Anteil, gefolgt von Macht- und Anerkennungsmotiv. Teilnehmerin 29
sendet in ihrer Gruppe — genau wie Teilnehmerin 17 in Gruppe 1 — die meisten Machtmotiv-
indikatoren. Bei Teilnehmerin 21 wird das Verhalten wesentlich vom Lernmotiv gelenkt, gefolgt
vom Motiv nach leistungsbezogener Anerkennung. Macht-, Zuneigungs- und Zugehdrigkeitsmotiv
zeigen sich kaum im Verhalten. Fir Teilnehmer 30 — der insgesamt vergleichsweise wenige
Motivindikatoren gesendet hat — findet sich ein weniger akzentuiertes Motivprofil. Die meisten
Indikatoren sendet dieser Teilnehmer fur das Lernmotiv, aber auch das Zuneigungs- und

Zugehdrigkeits- und Anerkennungsmotiv bestimmen das Verhalten in beachtlichem Mafie. Im
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Vergleich mit den beiden anderen Gruppenmitgliedern weist Teilnehmer 30 mit Abstand die

meisten Indikatoren fUr das Zuneigungs- und Zugehorigkeitsmotiv auf.

Abb. 55 Erhaltene positive Feedbacks, Abb. 56 Erhaltene negative Feedbacks,
Gruppe 1 Gruppe 1
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Beim Vergleich der Gesamtzahl empfangener positiver und negativer Feedbacks flir die einzelnen
Mitglieder der Gruppe 1 (s. Abb. 55 und Abb. 56) zeigt sich, dass nur Teilnehmerin 17 eine
positive Bilanz aufweist: sie empfangt insgesamt mehr positive als negative Feedbacks.
Teilnehmer 25 hat eine leicht negative, Teilnehmer 24 eine deutlich negative Bilanz mit gut zwei
Mal mehr negativen als positiven empfangenen Feedbacks. Dies wird bedingt durch das Verhaltnis
von positiven zu negativen Feedbacks fur die Motive nach Zugehorigkeit (6 : 27), Macht (1 : 14)
und leistungsbezogener Anerkennung (8: 26). Bedenkt man, dass Teilnehmer 24 fir das Motiv
nach Zugehdrigkeit und nach leistungsbezogener Anerkennung in seiner Gruppe die meisten
Indikatoren gesendet hat, wird deutlich, dass der Mangel an Anerkennung und
Zugehorigkeitssignalen bzw. die negativen Leistungsrickmeldungen und die Infragestellung der
Zugehdrigkeit zur eigenen Gruppe zu Frustrationen geflhrt haben mussten.

Bei Teilnehmer 25 findet sich fur das Lernmotiv eine deutlich positive Bilanz (34 : 4) und fir die
Motive nach Macht (0 : 15), Zuneigung (1 : 12) sowie leistungsbezogener Anerkennung (12 : 24)
ein ungulnstiges Verhaltnis von positiven zu negativen Feedbacks. Die negativen Bilanzen dirften
vor allem fir das Macht- und Anerkennungsmotiv von Bedeutung sein, da Teilnehmer 25 hier
einige Indikatoren gesendet hat. Allerdings ist das verhaltensdominierende Motiv das Lernmotiv,
fur das er deutlich mehr positive als negative Feedbacks empfangen hat.

Teilnehmerin 17 weist fir das Machtmotiv eine leicht negative (22 : 27), fir das
Anerkennungsmotiv eine deutlich negative (4 : 28) und fir das Lernmotiv eine deutlich positive
Bilanz (49 : 18) auf. Auch fiir das Zuneigungs- und Zugehorigkeitsmotiv empfangt sie mehr positive
als negative Feedbacks (4 : 0 und 4 : 1); allerdings ist die Zahl insgesamt gering. Vor dem
Hintergrund der von Teilnehmerin 17 gesendeten Motivindikatoren, bei denen Lern- und
Machtmotiv im Vordergrund stehen, lasst sich vermuten, dass die Interaktionsprozesse von ihr

vergleichsweise positiv erlebt werden.
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Abb. 57 Erhaltene positive Feedbacks, Abb. 58 Erhaltene negative Feedbacks,
Gruppe 5 Gruppe 5
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In der Gruppe 5 (s. Abb. 57 und Abb. 58) empfangt Teilnehmerin 29 insgesamt weit mehr positive
als negative Feedbacks (115 : 34). Fir Teilnehmer 30 besteht eine leicht positive Bilanz (62 : 54),
bei Teilnehmerin 21 eine leicht negative Bilanz (67 : 74).

Die genauere Analyse zeigt, dass Teilnehmerin 21 fur das Anerkennungsmotiv (26 : 28) sowie fur
das Zuneigungs- (3: 1) und das Zugehdrigkeitsmotiv (11 : 14) positive wie negative Feedbacks im
ahnlichen Ausmal} erhalt. Fir das Machtmotiv erhalt sie insgesamt wenige, aber mehr positive als
negative Feedbacks (5 : 1), fur das Lernmotiv hingegen mehr negative als positive Feedbacks (22 :
30). Ein Blick auf die von Teilnehmerin 21 gesendeten Motivindikatoren zeigt, dass ihr Verhalten
wesentlich vom Lernmotiv und — mit deutlichem Abstand — vom Motiv nach leistungsbezogener
Anerkennung bestimmt wird. Insofern dirfte vor allem die negative Bilanz bei den empfangenen
Feedbacks fiir das Lernmotiv das Wohlbefinden dieser Teilnehmerin beeintrachtigt haben.
Teilnehmer 30 weist vor allem flr das Zugehorigkeits- und das Anerkennungsmotiv eine
ungunstiges Verhaltnis empfangener positiver und negativer Feedbacks auf (12 : 23 und 11 : 26).
Deutlich positive Bilanzen ergeben sich flir das Zuneigungs- und Lernmotiv (19 : 0 und 18 : 3). Da
Teilnehmer 30 verglichen mit den anderen Gruppenmitgliedern einen hohen Anteil an Indikatoren
fur das Zuneigungs- und Zugehorigkeitsmotiv zeigt, diirften die Feedbacks flr diese Motive fiir ihn
von besonderer Relevanz sein. Insgesamt lassen sich keine eindeutigen Schliisse auf das
Wohlbefinden von Teilnehmer 30 ziehen.

Teilnehmerin 29 hat bei allen Motiven eine positive Bilanz fur ihre empfangenen Feedbacks. Am
deutlichsten positiv fallen diese flr das Motiv nach Macht (36 : 4), das Lernmotiv (37 : 8) und das
Zuneigungsmotiv (11 : 0) aus. Die deutlichsten Auswirkungen dirften die positiven Bilanzen flr
das Macht- und das Lernmotiv haben, da sie hier einen hohen Anteil an Motivindikatoren aufweist.
Eine Analyse der Daten zu den gesendeten Motivindikatoren und den empfangenen Motiven
hinsichtlich der Rangreihen in den beiden Gruppen zeigt Folgendes: Die Flhrungspositionen

lassen sich anhand mehrerer Kriterien eindeutig bestimmen: Teilnehmerin 29 und 17 sind jeweils
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die beiden Teilnehmer in ihren Gruppen, die die gunstigste Bilanz der insgesamt empfangenen
positiven und negativen Feedbacks aufweisen. Zudem weisen sie jeweils das gunstigste Verhaltnis
von empfangenen positiven und negativen Feedbacks fir das Machtmotiv auf und senden in ihren
Gruppen auch am meisten Indikatoren flr das Machtmotiv; zeigen also dominierendes Verhalten.
Diese Charakteristika von Flhrungspersonen finden sich so auch in der ersten Studie (Santjer &
Schumacher 1999, Sembill 2000b, Schumacher 2002). Der Status der zwei verbleibenden
Teilnehmer in den beiden Gruppen ist weniger offensichtlich.

In der Gruppe 1 gibt das Verhaltnis der insgesamt empfangenen positiven und negativen
Feedbacks einen ersten Hinweis. Die Bilanz von Teilnehmer 24 ist hier sehr viel schlechter als die
von Teilnehmer 25. Hierbei ist vor allem die deutlich negativere Bilanz flr Teilnehmer 24 bei den
Feedbacks fiir das Zugehorigkeitsmotiv auffallig.

In der ersten Studie zeigt sich bereits, dass die rangniedrigsten Personen innerhalb einer Gruppe
das ungunstigste Verhaltnis von positiven zu negativen Feedbacks fir das Zugehérigkeitsmotiv
zeigen und gleichzeitig die meisten Indikatoren fir dieses Motiv senden. Dies trifft fir Teilnehmer
24 in Gruppe 1 und fur Teilnehmer 30 in Gruppe 5 zu. Das Streben nach Akzeptanz in der Gruppe
und den Einbezug in Aktivitdten zeigen offenbar die Personen verstarkt, die sich ihrer Zuge-
horigkeit und ihrer Akzeptanz durch die Gruppe nicht gewiss sein kénnen. Diese Unsicherheit
wiederum resultiert aus der negativen Feedbackbilanz fiir das Zugehérigkeitsmotiv.*® Es lasst sich
daher annehmen, dass Teilnehmer 24 und 30 die niedrigste Rangposition innerhalb ihrer Gruppen
einnehmen. Dieses Ergebnis deckt sich weitgehend mit den aufgrund der Wer-zu-Wem-
Kodierungen bestimmten Rangreihen. Nur Teilnehmer 24 und 25 in Gruppe 1 tauschen ihre
Rangpositionen. Hierbei ist zu bedenken, dass die von Bales et. al. (1951) bestimmten Kriterien fur
die Bestimmung des Status bei der vorliegenden Studie keine eindeutigen Ergebnisse lieferten
und die Kriterien anhand der Ergebnisse empirischer Untersuchungen von solchen Gruppen
bestimmt wurden, die nur flir kurze Zeit an vergleichsweise einfachen Aufgabenstellungen
arbeiteten.

Zum Abschluss werden noch Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen den Daten zu den
Interaktionsprozessen und verschiedenen Produktdaten berichtet. Leider kénnen wir keine
Ergebnisse zu Zusammenhangen mit den MDE-Daten darstellen. Aufgrund teilweise hoher
Missingquoten an den drei ausgewahlten Unterrichtstagen kann ein zeitpunktgenauer Zusammen-
hang zwischen den Beobachtungsdaten und den Erlebensdaten nicht hergestellt werden.
Insbesondere deshalb, weil die Betrachtung der Videoaufnahmen zeigt, dass die fehlenden Werte
nicht zuféllig verteilt sind, sondern die Teilnehmer gerade in Phasen intensiver Arbeit oder bei
Konflikten keine Angaben zur ihrer emotionalen Befindlichkeit machen. Daher fehlen MDE-Daten

oft gerade dann, wenn besonders viele Kodierungen zu Motiven und Feedbacks vorliegen.

“ Diese Interaktionsmechanismen werden auch unter dem Schlagwort der Anschlussmotivation diskutiert (Jopt 1974)
und spielen gerade in self-fulfilling prophecies-Prozessen von Ablehnungsschiilern eine wichtige Rolle (Sembill 1984,
1987).
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5.2.3 Individuen, Gruppenprozesse, Einzel- und Gruppen-Lernerfolg

Lassen sich aus den gewonnen Daten Hinweise auf das Emergieren von ,Gruppenleistungen® aus
den Einzeldaten gewinnen? Solche Erkenntnisse konnten Selbstorganisationsphanomene unter
systemischer Sicht einmal starker akzentuieren und von Selbstregulationsprozessen starker
abgrenzen. Bereits in den Abschnitten 3.1.2.2 und 3.1.2.3 (zusammenfassend 3.1.3) wurden die
prozessualen Erlebenswerte von zwei Gruppen (Gruppe 1 und Gruppe 5) den aggregierten
Durchschnitts- und Verlaufswerten der SoLe II-Klasse (auch im Kontrast zur TraLe-Klasse und im
Kontrast der SolLe |- und der SolLe IlI-Studie) dargestellt und diskutiert. Die erkennbar
unterschiedlichen Entwicklungen und Niveaus innerhalb des SolLe-Arrangements der gleichen
Studie fordern zuséatzliche Uberlegungen und Untersuchungen heraus.

Bezogen auf die SolLe II-Studie erfolgt das unter Einbezug von Kommunikationsstrukturen, hier
insbesondere unter Einbezug der via Beobachtung attribuierten dominierenden Motive der
Einzelpersonen und deren Befriedigung (Abschnitt 5.2.1 und 5.2.2). Der langerfristige Zusammen-
halt einer ,gut laufenden Gruppe ist an die jeweils zufriedenstellende Bedirfnisbefriedigung
zentraler (individueller) Motive gekoppelt, so die Annahme.*’

Auch die Uberlegung, dass der Lernerfolg der Teilnehmer davon beeinflusst sein kénnte, wie stark
diese motiviert sind, ihre Kompetenzen in der Auseinandersetzung mit der Problemstellung zu
erweitern und einen Wissenszuwachs zu erreichen (Lernmotiv), starkt die Vermutung: Je starker
das Lernmotiv ausgepragt ist, umso groRer der Lernerfolg. Die Analyse der Zusammenhange
zwischen den insgesamt gesendeten gewichteten Lernmotivindikatoren und dem Ergebnis im
Lernzielorientierten Test, der den in der Unterrichtseinheit behandelten Wissensstand erfasst,
ergibt eine Korrelation von r = .580 (p = .114). Dies kann als erster Hinweis fir einen bestehenden
Zusammenhang gedeutet werden. Die kleine Stichprobe von nur 6 Personen gebietet aber eine
vorsichtige Interpretation. Allerdings konnten auch bereits in der SoLe I-Untersuchung Hinweise
auf den Zusammenhang zwischen Lernmotivauspragung und Lernerfolg gefunden werden (Santjer
& Schumacher 1999, Sembill 2000b, Schumacher 2002).

In Abb. 60 bis Abb. 65 wurden nun auf der Basis der Rohdaten (im Anhang Abb. 74) die
Charakteristiken jedes einzelnen Gruppenmitglieds der Gruppen 1 und 5 dargestellt und das Profil
in Kurzform ausgewiesen. Berlcksichtigt wurden dabei die Veranderungen respektive Entwick-
lungen und die in der Ausgangserhebung erreichten Niveaus von emotionalen, motivationalen und
kognitiven Personlichkeitsmerkmalen bzw. Zustandsdaten. Die Kennzeichnungen ++, + oder
Rangplatz 1 meint immer psychisch ,gesund“ bzw. lernférderlich (also auch bezlglich Angstaus-
I6sung und Angsterscheinungsweisen etc.). Bei negativen Vorzeichen gilt dies vice versa, wobei
der Rang 3 zunachst mal nur in Relation zu den anderen beiden Gruppenmitgliedern zu verstehen

ist. Dieser Rangplatz kann durchaus im positiven Wertespektrum liegen. Die Kennzeichnung +/-

4 Bezogen auf fachdidaktische Variationen wurden in der SoLe IlI-Studie Passungsgrade intentionaler, inhaltlicher und
unterrichtsmethodischer Art innerhalb des SolLe-Arrangements geprift (s.o.; Seifried 2004).
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meint einen Streuungsbereich um die theoretische Skalenmitte (3 bzw. 3.5) oder im Fall der
Veranderungen ,unverandert/stabil®.

Wir begegnen in den beiden Gruppenanalysen zwar ganz ahnlichen Strukturen, die allerdings
aufgrund unterschiedlicher Motivlagen, Emotions- und Erlebensmuster der beteiligten Personen
unterschiedliche Bedeutung erlangen und unterschiedliche Haupt- und Nebeneffekte sowie sehr
wahrscheinlich auch Folgeeffekte zeigen (werden).

Der in Abb. 60 bis Abb. 65 jeweils ausgewiesene Lernerfolg weist neben den praktisch
bedeutsamen Unterschieden der LeistungsmaRe LOT (IHK-Aufgabenstandard) und AITG
(komplexes Problemldsen), drei Dispositionen auf, auf denen sich die Gruppen 1 und 5 nicht

signifikant unterscheiden: Motivation, Selbstwirksamkeit und Selbstorganisationsfahigkeit.

Abb. 59 Leistungsunterschiede in den Gruppen 1 und 5 im Vergleich zur SoLe- und TralLe-Klasse

Gruppe 1 Gruppe 5 SolLe-Klasse TraLe-Klasse
LOT 5.50 7.67 7.43 6.53
AITG 10.71 5.95 7.58 6.77
Autonomieunterstitzung 4.71 3.52 4.28 3.39
Lernen mit Mitschilern 2.43 3.19 3.08 3.13
erlebte Uberforderung 3.1 3.78 3.53 3.13
Negative Emotionen 2.39 3.1 2.74 3.09
Belastende Emotionen 3.72 4.56 4.21 3.92

Die praktisch bedeutsamen Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen 1 und 5 werden in Abb.
59 noch einmal mit anderen statistisch bedeutsamen Unterschieden (s. Abb. 72) dargestellt. Als
Benchmark werden zusatzlich als Interpretationshilfe noch mal der Gesamt-SolLe-Klassendurch-
schnitt (fur alle 5 Gruppen) und der TralLe-Kontrollklassen-Durchschnitt angegeben (jeweils der
Ausgangserhebung).

Die Gruppe 1 unterscheidet sich nicht nur bei den IHK-Aufgaben (LOT) von der Gruppe 5 negativ,
sondern sie liegt in diesem Leistungssegment auch noch unter dem TralLe-Niveau. Gruppe 5
ihrerseits liegt nicht nur Uber dem TralLe-, sondern auch tUber dem SolLe-Durchschnitt. Dies mag
zunachst Uberraschen, lag doch die Gruppe 5, wie wir zusammenfassend in 3.1.3 ausflhrten,
emotional und motivational auf dem TralLe-Erlebensniveau und kognitiv sogar darunter, allerdings
mit deutlichem Trendanstieg.

Mit Blick auf das komplexe Problemlésemal® (AITG) steht das Ergebnis plétzlich scheinbar Kopf:
Gruppe 1 Uberragt nicht nur die Gruppe 5 und den SolLe-Durchschnitt, sondern Gruppe 5 liegt nun
ihrerseits unter dem TralLe-Durchschnitt — so wie es aquivalent zu den gerade genannten
Erlebenswerten passen wirde. Vorteile liegen bei der Gruppe 1 sicherlich auch in der deutlichen

Wahrnehmung an positiver Autonomieunterstiitzung und den deutlich geringer wahrgenommenen
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belastenden emotionalen Begleitzustanden. Den Stellenwert der Lernstrategie ,Lernen mit

Mitschilern® gilt es unter Einbezug der Gruppenprozesse gesondert zu betrachten.

In den Abschnitten 5.2.1 und 5.2.2 war fir die Gruppe 1 nach den Wer-zu-Wem-Kodierungen eine
Teilnehmer-Rangreihe 17, 24, 25 ermittelt worden, nach der Analyse der Motivlage die Rangreihe
17, 25, 24, die sich auch unter der Einbeziehung der Gelingensbedingungen flir selbstbestimmte
Motivation (sensu Deci & Ryan) bestatigen lasst (Abb. 60 bis Abb. 62). Flr Teilnehmerin 17 wurde
ein positives Erleben, fir Teilnehmer 24 tendenziell Frustration vermutet. Die Erlebensprozess-
daten weisen allerdings den ersten Platz Teilnehmer 24 zu, auf Rang zwei sind Teilnehmerin 17
und Teilnehmer 25 auf gleicher Augenhdhe. Beim Lernerfolg liegt schlieRlich Teilnehmer 25 vor
Teilnehmer 24 und Teilnehmerin 17, alle auf durchschnittlich positivem, teils sehr positivem Niveau
(einzige Ausnahme Teilnehmer 24 beim LOT). Betrachtet man die Emotionslage scheint
Teilnehmer 24 am meisten gefahrdet, nur die Gesamtsituation lasst offensichtlich bei Teilnehmer
24 keine Angst erscheinen, im Gegenteil: Betrachtet man ausschlieBlich die Veranderungsdaten
(A) der Emotionen, Prozesserleben und Lernerfolg, so hat Teilnehmer 24 die besten Zuwachs-
raten, trotz der Nichtbefriedigung dreier von vier bedeutsamen Motiven, einschliefl3lich des latenten
Verweigerns der Gruppenzugehorigkeit durch die beiden anderen Gruppenteilnehmer. Was
geschient in dieser Gruppe und wie ist die Perspektive des Gruppenzusammenhalts
einzuschatzen?

Hier treffen offensichtlich drei Teilnehmer mit Flhrungsanspruch und sehr starken Lernmotiven
aufeinander. Teilnehmerin 17 entscheidet den Fuihrungsanspruch fur sich, die Lernmotive aller drei
Teilnehmer werden in hohem Male realisiert, die Teilnehmer bilden eine leistungsorientierte
Zweckgemeinschaft, nutzen die Handlungsspielrdume zu einer stark verbesserten Problemlése-
leistung mit Einbriichen (Teilnehmerin 17) bei den Standardaufgaben. Auffallig — und gleichzeitig
ein Indiz fir das immer schlechter werdende Gruppenklima — ist das Nicht-Anerkennen der
Leistung des jeweils anderen, wobei gegeniber Teilnehmer 24 sogar die Zugehorigkeit in Frage
gestellt wird (s. 0.) und sich bei diesem Teilnehmer auch in negativ veranderter Kompetenz-
unterstitzung und sozialer Einbindung niederschlagt (Abb. 61). Aber genau Teilnehmer 24 erlebt
die starkste Autonomieunterstitzung, was offensichtlich zur Kompensation in dieser eher
konkurrenzorientierten Gruppe genugt (s. Abb. 59: ,Lernen mit Mitschilern® ist in Gruppe 1 nicht
wirklich wichtig, die relativ guten Emotionswerte lassen (noch) keinen Leidensdruck, der nach
Kooperation drangt, entstehen). Klar ist, dass Teilnehmerin 17 sich in ihrem Machtstreben
~verhebt* und mit relativ deutlichen Erlebens- und Lernerfolgsminderungen ,bezahlt*. Da 5 von 9
Motiven der Gruppenmitglieder nicht befriedigt werden, die Fuhrungsperson fur sich und die
Gruppe negative Entwicklungen konstatieren muss, kann man — aufgrund der nicht einge-
schlafenen, sondern nur zurlckgestellten Machtmotive der anderen Gruppenmitglieder — der

Gruppe keinen nachhaltigen Zusammenhalt voraussagen.
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In der Gruppe 5 finden wir eine ganzlich andere Situation vor. Wie oben schon genannt, stehen
der Uberdurchschnittlichen Bearbeitung der Standardaufgaben (LOT) unterdurchschnittliche
Problemldseleistungen entgegen. In der gleichen Abb. 59 lassen sich auch deutlich
Uberdurchschnittlich erlebte Belastungen herauslesen, ein signifikant geringeres Erleben an
Autonomieunterstitzung (vs. Gruppe 1, aber Gberdurchschnittlich im Verhaltnis zur TralLe-Klasse)
und als offensichtlich strategisches Kompensationsmomentum ein signifikant héheres ,Lernen mit
Mitschilern“ (vs. Gruppe 1) getreu dem Motto ,Not verbindet‘. Den Rahmen bietet das Sole-
Konzept allerdings auch.

Nach der Wer-zu-Wem-Kodierung ergibt sich die Rangfolge Teilnehmer 29, 21, 30; fur die
Teilnehmer 21 und 30 wird in Abschnitt 5.2.2 ein beeintrachtigtes bzw. eher disparates
Wohlbefinden vermutet. Wie verhalt es sich damit?

Das Gruppengeschehen ist durch eine eindeutige Struktur gekennzeichnet. Teilnehmerin 29 ist die
Fuhrungsperson, andere Teilnehmer haben kein entsprechendes Machtmotiv. Teilnehmerin 29
kann alle ihre bedeutsamen Motive befriedigen, sie bekommt darlber hinaus sogar mehr positive
als negative Rickmeldungen fir die Motive, die von ihr als eher nicht bedeutsam signalisiert
werden, wie Zuneigung und Zugehdrigkeit. Gleichwohl signalisieren die Rangplatze innerhalb der
Gruppe hinsichtlich Zugehorigkeit, sozialer Einbindung und (nachlassendem) Mitgestalten
einerseits und der schlechten Problemldsefahigkeit andererseits, dass Teilnehmerin 29 ihre
Position und die Personlichkeitsmerkmale und Kompetenzen der anderen Mitglieder in einer sehr
traditionellen Musterorientierung genutzt hat: Wir treffen hier unter den optimalen
Kleingruppenbedingungen auf eine ,lehrerzentrierte” Unterrichtskopie, mit deutlicher Sicherung
des IHK-Standards (groRer als der SoLe- und deutlich grofier als der TraLe-Durchschnitt, s. Abb.
59).

Leider treffen wir auch auf andere bekannte Muster des traditionellen Lehrbetriebs. Teilnehmerin
21 erleben wir in der Rolle des gebremsten Leistungstragers, dessen Lernmotiv sich nicht entfalten
kann, der keine positiven Veranderungserfahrungen in Sachen Autonomie- und Kompetenz-
unterstitzung macht, dessen Interesse- und Mitgestaltungspotenzial aber dennoch den Erfolg im
LOT sichert und ein noch schlechteres Gruppenergebnis beim komplexen Problemlésen
verhindert.

Und wir erleben Teilnehmer 30 in der Rolle des ,Ablehnungsschiilers®, festzumachen an dem sich
abzeichnenden double bind-Phanomen der Ablehnung seines Motivs nach leistungsbezogener
Anerkennung und Gruppenzugehdrigkeit einerseits und der Uberbetonten Anerkennung seines
Zuneigungsmotivs andererseits. Teilnehmer 30 erlebt selbst eine negative Veranderung der
sozialen Einbindung und insbesondere ein beeintrachtigtes emotionales Prozesserleben. Dieser
Teilnehmer hat ein sehr starkes (auch befriedigtes) Lernmotiv, das immerhin noch fur eine
durchschnittliche Prozessmotivation und steigende Verstehensprozesse reicht, allerdings nicht flr

hinreichende Problemldsefahigkeiten. Dieses disparate Er- und vor allem Durchleben lasst ihn zum
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Gewinner der emotional-motivationalen Entwicklung in dieser Gruppe werden, was leistungsmaRig
aber nicht durchschlagt und in dieser Konstellation wohl auch nicht durchschlagen kann.

Die Rangreihe positiver emotional-motivationaler Veranderungen lautet Teilnehmer 30, 29, 21. Die
Rangreihe des Lernerfolgs: Teilnehmerin 21 vor Teilnehmerin 29 und Teilnehmer 30 pari passu,
und nimmt man nur die Leistungsdaten LOT und AITG: Teilnehmer 21, 29, 30. Man kann also
auch in dieser Gruppe sehen, dass die Wer-zu-Wem-Kodierungen — auch nicht allein in
Kombination mit der Analyse der Motivlagen — zu keinem eindeutigen Bild der Gruppensituation
und dem Leistungsvermogen der Gruppe fuhren. Auch ein unbedrangt realisiertes Machtmotiv, wie
im Fall der Teilnehmerin 29, garantiert kein reibungsloses Gruppengeschehen und schon gar kein
optimales Gruppenergebnis. Auch Teilnehmerin 29 hat emotionale ,Kosten®, die einhergehen mit
Beeintrachtigungen bei dem Leistungstrager Teilnehmerin 21, die bei ihrer Lernmotiventfaltung
nicht die notwendige Unterstlitzung erfahrt (s. 0.), oder dem Teilnehmer 30, der nur Dank seiner
emotional stabilen Grundstruktur die Ausgrenzungsversuche bewaltigen kann. Als Gruppe gelingt
Gruppe 5 unter den SolLe-Rahmenbedingungen eine Optimierung des traditionellen Musters, das
Ziel verbesserter Problemldsefahigkeit verfehlt sie allerdings im Unterschied zu anderen
Konstellationen deutlich. So erfreulich der Anstieg in den Erlebensdaten auch ist, das erreichte
Niveau und die letztlich nur bedingt erreichte Zielsetzung lasst keine allzu groRen Hoffnungen auf
eine Verbesserung des intendierten Lernerfolgs und in Konsequenz dessen auch auf den

langfristigen Gruppenerhalt keimen.



DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens

Abb.60 Gruppe 1/TN 17
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Emotionen Motivlage Gelingensbedingungen Prozessdaten
ltem A*® | N* | Rang® | Motiv Bed.”" | Befr.? | Rang | Item A | N | Rang | ltem A| N Rang
1. Angst- +- | +- 2 Macht + +/- 1 Autonomie- +H- | + 2 Wohl - +/- 2
auslésung unterstiitzung
2. Angst- ++ + 2 Lernen st ++ 1 Kompetenz- + + 1 Ernst - +/- 2
erscheinung unterstltzung
3. Coping +- | +/- 1 Anerkennung - -- 3 Soziale +- | ++ 1 Interesse - +/- 2
Einbindung

£2+3 1 Zuneigung -- +/- 1 Mitgestalten - + 2
T1+2+3 1 Zugehdrigkeit -- +/- 1 Verstehe - +/- 2
Begleit- 2 %) 1,6
zustande® @ bedeut. 1,0

Motive
%) 1 %) 1 %) 1 %) 2
Lernerfolg Die Emotionslage und die Gelingensbedingungen fiir selbstbestimmte Motivation sind im
ltem A N Rang Selbstbericht im Durchschnitt gut, die beobachtete und zugeschriebenen Motive, soweit sie
LOT - +/- 2 bedeutungsvoll fiir die Person erscheinen, werden gut bis sehr gut befriedigt. Selbst bei
Motivation - +/- 3 den nicht so bedeutungsvoll erscheinenden Motiven wie Zuneigung und Zugehorigkeit
Selbstwirksamkeit - + 2 Uberwiegen die positiven Feedbacks, aber es gibt auch Alarmzeichen, die die in Abschnitt
Selbstorganisationsfahigkeit - + 2 5.2.2 indizierte Fuhrungsrolle von TN 17 in der Gruppe 1 in Frage stellen: Die
AITG + + 3 Verweigerung der leistungsbezogenen Anerkennung durch die beiden anderen
%) 3 Gruppenmitglieder und der durchgangig negative Trend bei den Erlebensdaten (liber den

*8 Differenz zwischen Ausgangs- und Eingangswert = Entwicklung.
*9 Niveau in der Ausgangserhebung.
%0 Rangplatz im Vergleich zu den anderen Teilnehmern der Gruppe.

51 Bedeutung der Motive fiir den Teilnehmer.

%2 Befriedigung der Motive.

gesamten Untersuchungszeitraum), der sich bis auf den Zuwachs beim komplexen
Problemlésen auch in den Lernerfolgsindikatoren trotz ansprechenden Niveaus zeigt.

%3 positive und negative Emotionen, belastende Emotionen und erlebte Uberforderung.
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Abb.61 Gruppe 1/ TN 24:
Emotionen Motivlage Gelingensbedingungen Prozessdaten
ltem A* | N* | Rang™® | Motiv Bed.”” | Befr.”® | Rang | Item A N Rang | Item A| N Rang
1.Angst- ++ -- 3 Macht + - 2 Autonomie- - | 4+ 1 Wohl +/- + 1
auslésung unterstiitzung
2.Angst- ++ ++ 1 Lernen ek ek 1 Kompetenz- - + 3 Ernst +/- + 1
erscheinung unterstitzung
3.Coping - -- 3 Anerkennung + -- 1 Soziale - + 3 Interesse +/- + 1
Einbindung

£2+3 2 Zuneigung -- +/- 1 Mitgestalten | +/- + 1
T1+2+3 2 Zugehorigkeit +/- -- 2 Verstehe +- | ++ 1
Begleit- 3 %) 1,4
zustande® & bedeut. 1,5

Motive
%) 3 %) 3 %) 3 %) 1
Lernerfolg Die Emotionslage ist disparat: Niveau und Veranderungen der Angsterscheinungen sind
ltem A N Rang sehr positiv; das relativiert die zwar verbesserte aber doch noch sehr sensible Angstaus-
LOT +/- - 3 I6sung mit entsprechenden Begleitzustdanden und schlechten Bewaltigungsmdglichkeiten.
Motivation ++ ++ 1 TN 24 weist in der Gruppe die grofdte Variationsbreite in seinen Motivlagen auf, allerdings
Selbstwirksamkeit - + 3 werden nur 3 von 4 bedeutsamen Motiven auch befriedigt. Das Lernmotiv und die starke
Selbstorganisationsfahigkeit + + 1 erlebte Autonomieunterstiitzung ermdoglichen dennoch einen stabilen Erlebensprozess auf
AITG ++ + 2 gutem bis sehr gutem Niveau, der auch die starksten Veranderungen im Lernerfolg
%) 2 innerhalb der Gruppe zulasst.

% Differenz zwischen Ausgangs- und Eingangswert = Entwicklung.
% Niveau in der Ausgangserhebung.
%6 Rangplatz im Vergleich zu den anderen Teilnehmern der Gruppe.
5 Bedeutung der Motive fiir den Teilnehmer.
%8 Befriedigung der Motive.
% positive und negative Emotionen, belastende Emotionen und erlebte Uberforderung.
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Abb.62 Gruppe 1/ TN 25:
Emotionen Motivlage Gelingensbedingungen Prozessdaten
ltem A® | N®' | Rang® | Motiv Bed.”® | Befr.* | Rang | Item A N Rang | Item A| N Rang
1.Angst- +/- + 1 Macht + - 2 Autonomie- +/- + 2 Wohl - +/- 2
auslésung unterstiitzung
2.Angst- -- +/- 3 Lernen ek ek 1 Kompetenz- + + 1 Ernst - +/- 2
erscheinung unterstitzung
3.Coping +- | - 2 Anerkennung +/- - 1 Soziale +/- + 2 Interesse - +/- 2
Einbindung

£2+3 3 Zuneigung Mitgestalten | +/- | +/- 2
T1+2+3 3 Zugehorigkeit - +/- 1 Verstehe - +/- 2
Begleit- 1 %) 1,25
zustande® & bedeut. 1,33

Motive
%) 2 %) 2 %) 2 %) 2
Lernerfolg Die Emotionslage und Motivationsbedingungen liegen auf einem tendenziell stabilen und
Item A N Rang niveaumaRig durchschnittlich bis guten Level. Signalwirkungen haben die verschlechterte
LOT + ++ 1 Angsterscheinung, 2 von 3 nicht befriedigte Motive (Macht und Anerkennung) sowie
Motivation - + 2 negativ verandertes Erleben bezlglich der Emotionen und der erlebten Interessens-
Selbstwirksamkeit +/- + 1 entwicklung. Das schlagt sich erfolgsmaRig (zunachst) nur in der beeintrachtigten
Selbstorganisationsfahigkeit +/- +/- 3 Motivation nieder. Langerfristig konnten auch die abnehmenden Verstehensprozesse
AITG + ++ 1 beeintrachtigend auf den ansonsten leistungsstark erscheinenden TN 25 wirken.
% 1

€0 Differenz zwischen Ausgangs- und Eingangswert = Entwicklung.
¢ Niveau in der Ausgangserhebung.
62 Rangplatz im Vergleich zu den anderen Teilnehmern der Gruppe.
63 Bedeutung der Motive fiir den Teilnehmer.
& Befriedigung der Motive.
% positive und negative Emotionen, belastende Emotionen und erlebte Uberforderung.
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Abb.63 Gruppe5/TN 21:
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Emotionen Motivlage Gelingensbedingungen Prozessdaten
ltem A® | N° | Rang® | Motiv Bed.”® | Befr.”” | Rang | Item A N | Rang | ltem A | N | Rang
1.Angst- ++ + 1 Macht -- + 2 Autonomie- - +/- 2 Wohl - | +/- 2
auslésung unterstiitzung
2.Angst- ++ ++ 1 Lernen ++ -- 3 Kompetenz- - +/- 3 Ernst +- | +/- 1
erscheinung unterstltzung
3.Coping -- +/- 3 Anerkennung +/- +/- 1 Soziale +/- + 2 Interesse +- | +- 2
Einbindung
r2+3 2 Zuneigung -- +/- 3 Mitgestalten + +/- 1
T1+2+3 2 Zugehdrigkeit -- - 3 Verstehe + + 1
Begleit- 2 % 2,4
zustande’' @ bedeut. 2,0
Motive

%) 2 %) 3 %) 3 %) 1
Lernerfolg Eine sehr gute Emotionslage mit erfilltem Anerkennungsmotiv, guter sozialer Einbindung
ltem A N Rang und stabilen wenn auch nur durchschnittlichen Erlebenswerten, die TN 21 aufgrund der
LoT " " y stabil-positiven Entwicklung fur den erlebens- und leistungsmaRigen Spitzenplatz in dieser
Motivati + N y Gruppe gentigen. Gleichwohl deutet sich hier verschenktes Leistungspotenzial an. Das als

ollva '?E o +/ N 3 sehr bedeutsam eingeschatzte Lernmotiv wird nicht annahrend befriedigt, in Verbindung
Selbstwir Sa.m _e't — +/_ " 5 mit zunehmend geringer werdender Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung stagniert die
Selbstorganisationsfahigket +_ " 1 Interessensentwicklung und bei fehlenden Machtambitionen steigert sich eher das
AITG klassische Aufgabenbearbeitungsvermégen und weniger die Fahigkeit zum komplexen
o 1 Problemlésen. Ein untergeordneter, gebremster Leistungstrager.

% Differenz zwischen Ausgangs- und Eingangswert = Entwicklung.
®7 Niveau in der Ausgangserhebung.
&8 Rangplatz im Vergleich zu den anderen Teilnehmern der Gruppe.

69 Bedeutung der Motive fiir den Teilnehmer.

"0 Befriedigung der Motive.
" Positive und negative Emotionen, belastende Emotionen und erlebte Uberforderung.
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Abb.64 Gruppe5/TN 29:
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Emotionen Motivlage Gelingensbedingungen Prozessdaten
ltem A™ | N” | Rang™ | Motiv Bed.” | Befr.”® | Rang | Item A N Rang | Item A | N | Rang
1.Angst- +/- + 3 Macht +/- ++ 1 Autonomie- +- | +/- 1 Wohl + + 1
auslésung unterstiitzung
2.Angst- ++ | +/- 3 Lernen St St 1 Kompetenz- +- | +/- 1 Ernst +- | +/- 1
erscheinung unterstitzung
3.Coping - +/- 2 Anerkennung +/- +/- 1 Soziale +- | +/- 3 Interesse + ++ 1
Einbindung

r2+3 3 Zuneigung -- + 2 Mitgestalten - +/- 3
T1+2+3 3 Zugehorigkeit -- +/- 2 Verstehe +/- + 2
Begleit- 2 %) 1,4
zustande’’ @ bedeut. 1,0

Motive
%) 3 %) 1 %) 1 %) 2
Lernerfolg Eine weitgehend stabile Emotionslage auf durchschnittlich bis gutem Niveau sowie eine
ltem A N Rang stabile mit guten bis sehr guten Niveauwerten in den Motivlagen, durchschnittliche
LOT + ++ 2 empfundene Gelingensbedingungen und Uberdurchschnittiche Erlebenswerte zeichnen
Motivation +/- + 2 den eindeutigen Gruppenfihrer TN 29 aus. Diese Person kann alle bedeutsam
Selbstwirksamkeit +/- + 2 signalisierten Motive befriedigen. Allerdings induzieren Auspragungen und Rangplatze
Selbstorganisationsfahigkeit +/- + 2 hinsichtlich Zuneigung, Zugehdrigkeit, soziale Einbindung und Mitgestalten sowie das
AITG + - 2 schwache Niveau beim komplexen Problemlésen (AITG) vs. sehr gutem IHK-Aufgaben-
%) 2 Bearbeitung, dass hier ein eher klassisches Unterrichtsmuster machtvoll im Kileinen

"2 Differenz zwischen Ausgangs- und Eingangswert = Entwicklung.
"3 Niveau in der Ausgangserhebung.
" Rangplatz im Vergleich zu den anderen Teilnehmern der Gruppe.
S Bedeutung der Motive fiir den Teilnehmer.
76 Befriedigung der Motive.
7 positive und negative Emotionen, belastende Emotionen und erlebte Uberforderung.

durchgedruckt wird.
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Abb.65 Gruppe5/TN 30:

90

Emotionen Motivlage Gelingensbedingungen Prozessdaten
ltem A" | N | Rang® | Motiv Bed.?' | Befr.?? | Rang | Item A N Rang | Item A | N | Rang
1.Angst- ++ | - 2 Macht -- +/- 3 Autonomie- +- | +/- 2 Wohl - -- 3
auslésung unterstiitzung
2.Angst- ++ | +/- 2 Lernen St St 1 Kompetenz- +- | +/- 2 Ernst +/- - 2
erscheinung unterstitzung.
3.Coping + + 1 Anerkennung +/- -- 3 Soziale - + 1 Interesse +- | +/- 2
Einbindung

£2+3 1 Zuneigung +/- ++ 1 Mitgestalten +- | +/- 2
T1+2+3 1 Zugehorigkeit +/- - 1 Verstehe + +/- 2
Begleit- 2 %) 1,8
zustande® & bedeut. 1,5

Motive
%) 1 %) 2 %) 2 %) 3
Lernerfolg Positive emotionale Entwicklung mit disparater Motiventwicklung und entsprechendem
ltem A N Rang durchschnittlichen Erlebensniveaus. Insbesondere die leistungsbezogene Nicht-Aner-
LOT - +/- 3 kennung, das nicht befriedigte Zugehérigkeitsmotiv, die nachlassend empfundene soziale
Motivation +/- + 2 Einbindung bei gleichzeitig ,Ubererfillter* Zuneigungsbekundung TN 30 gegeniiber
Selbstwirksamkeit + + 1 zeichnet eine Ablehnungsschilerkarriere vor, die erste Bestatigung bereits in der negativen
Selbstorganisationsfahigkeit + + 1 Veranderung von LOT und AITG findet.
AITG - -- 3
% 2

"8 Differenz zwischen Ausgangs- und Eingangswert = Entwicklung.
" Niveau in der Ausgangserhebung.
8 Rangplatz im Vergleich zu den anderen Teilnehmern der Gruppe.
81 Bedeutung der Motive fiir den Teilnehmer.
82 Befriedigung der Motive.
8 positive und negative Emotionen, belastende Emotionen und erlebte Uberforderung.
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5.3 Kurzzusammenfassung

Die Kenntnis der emotionalen, motivationalen und kognitiven Persdnlichkeitsmerkmale einer
Einzelperson reichen allein nicht, um die Bewaltigung und das Erleben einer Leistungssituation
zu prognostizieren. Auch entsprechende Kenntnisse aller beteiligten Personen sind dazu nicht
in der Lage. Selbst, wenn wir die soziometrischen Kommunikationsstrukturen, die fiir die beiden
Gruppen ja sehr ahnlich sind (Abb. 51 und Abb. 52), kennen, selbst wenn wir die bevorzugten
Motive der einzelnen Teilnehmer kennen, steigert dies nicht zwingend die Vorhersage-
moglichkeit. Je mehr Informationen zusammen in die Analyse einbezogen werden, um so
besser werden allerdings die Vermutungen hinsichtlich selbstregulativer Prozesse. Diese
Vermutungen werden aber nicht zwingender.

Nehmen wird den in 5.2.3 einleitend formulierten Hinweis des Effekts eines positiven
Lernmotivs auf den Lernerfolg. Ein stark ausgepragtes Lernmotiv war in beiden Gruppen weder
ein Garant flr einen durchgangig guten Lernerfolg — weder bei den kognitiven Leistungs-
parametern und schon gar nicht bei den emotionalen, motivationalen und sozialen Parametern,
wenn man hierfur die Gesamtentwicklung hinsichtlich der Zielerreichung in Augenschein nimmt:
In beiden Gruppen konnte nachvollzogen werden, wie erfolgreich in Abhangigkeit der
Kommunikationsstrukturen, der erzielten Motivbefriedigung und dem Bewaltigen der
psychischen Konsequenzen welche mittel- und Iangerfristigen Folgen fur die Gruppenleistung
und den mdglichen Fortbestand der Gruppen zu vergegenwartigen sind. Insbesondere den
Prozessdaten des Erlebens des eigenen Lernens kommt hier eine besondere seismographisch-
prognostische Funktion zu.

Damit wird fassbarer, was Selbstorganisationsprozesse von Selbstregulationsprozessen
unterscheidet: Uber das Planen, Realisieren und Kontrollieren eigener Zielvorstellungen hinaus
sind Empathie, Ambiguitatstoleranz und Rollendistanz gegenliber den anderen Gruppen-
mitgliedern gemal deren Zielsetzungen und gegentiber den Lehrpersonen mit deren je eigenen
Verantwortungsinterpretationen wahrzunehmen. Doch erst Uber das kommunizierende
Gestalten, seine wachsende PlanmaRigkeit und Systematisierung entsteht eine Lern-
organisation, deren optionale Resultate durch die aktive Wahrnehmung der Gruppenmitglieder
zu den tatsachlichen Lerneffekten in emotionaler, motivationaler, kognitiver und sozialer
Hinsicht flhren. Selbstorganisationsoffener Unterricht bietet hier offensichtlich einen weiten
Rahmen, dessen lernwirksame Ausschoépfung zu keinen prognostisch sicheren, dafiir aber —
Uber das gesamte Spektrum betrachtet — zu besseren Lernerfolgen fuhrt — und das schon in
einem Stadium, in dem erhebliches didaktisches Verbesserungspotenzial und entsprechend

notwendige Fortschritte in der Lehrerbildung untubersehbar und erforderlich sind.
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6 AbschlieBRende Diskussion und Ausblick

In diesem Bericht werden die Ergebnisse von Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens
vorgestellt, in deren Mittelpunkt die SoLe II-Studie im Lerngebiet Personalwirtschaft bei Buro-
kaufleuten steht. Als Vergleichsmal3stab dienen die zuvor durchgeflihrte Studien im Lerngebiet
Materialwirtschaft bei Industriekaufleuten (SoLe |) und die nachgangigen Untersuchungen im
Rechnungswesenunterricht in einer kaufmannischen Grundstufe (SolLe Ill). Ungeachtet der
beschriebenen Variationen inhalts-, untersuchungsdesigns- und forschungsmethoden-
spefizischer Art lassen sich Uber alle drei Projekte hinweg grundlegende, vergleichbare
Wirkungszusammenhange erkennen. Diese Muster wurden zum einen aus der Kontrastierung
zwischen selbstorganisationsoffenen und traditionellen Lehr-Lern-Konzeptionen (SoLe | und II),
zum anderen aber auch aus fachdidaktischen Variationen innerhalb der Sole-Konzeption
(SoLe Ill) gewonnen. Darilber hinaus waren individuelle und gruppenspezifische Lernprozesse
von Interesse, geht es doch darum, Hinweise und Begriindungen fir den Lernerfolg von
Einzelpersonen und auf der Gruppenebene zu gewinnen.

Zusammengefasst ergeben sich Uber alle drei SoLe-Studien folgende Ergebnismuster (s. auch
Abb. 139 im Anhang):

e Selbstorganisationsoffener Unterricht ist im Prinzip von jeder Lehrkraft realisierbar. Der
Vorlauf betragt ca. sechs Monate bei vollem Schuleinsatz. Eine begleitende
Unterstitzung durch die Lehrpersonen der ersten und/oder zweiten Phase der
Lehrerbildung ist sinnvoll.

e Die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts ist deutlich intensiver, die Durchfihrung
dagegen deutlich entlastender als bei der herkdbmmlichen Vorgehensweise. Die
Zufriedenheit der Lehrer wachst synchron mit dem wachsenden Lernerfolg der
Auszubildenden bei gleichzeitig geringeren Disziplinproblemen. Selbstorganisiertes
Lernen auf Seiten der Auszubildenden wird zum Anti-Burn-out-Programm fiir Lehrende.

e Im Gegenzug wachst nicht nur der Respekt vor der Unterrichtsleistung der Lehrper-
sonen durch die Auszubildenden, sondern auch der durch die indirekt beteiligten
Ausbildungsbetriebe, die zum Teil ahnliche eigene Anstrengungen unternehmen.

e Der Ausbildungserfolg der Auszubildenden bei der Industrie- und Handelskammer (IHK)
wird durch SoLe keineswegs gefahrdet. Die Leistungen der Schuler sind — gemessen
mit einem lernzielorientierten Test gemal IHK-Standard — mindestens vergleichbar gut
(Abschnitt 2.3).

e Der Ausbildungserfolg der Auszubildenden der Sole-Klasse ist — gemessen an der
angestrebt zu verbessernden komplexen Problemldsefahigkeit (AITG) — statistisch und

praktisch bedeutsam besser als im vorherrschenden, i. d. R. fragend-entwickelnden
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(Frontal-)Unterricht, selbst dann noch, wenn dort gelegentlich Gruppenarbeit
.beigemischt* wird (ebd.).

e Der Ausbildungserfolg fiir die SoLe-Schiler wird noch dadurch bedeutsamer, dass das
subjektiv berichtete emotional-motivationale Erleben statistisch und praktisch bedeutsam
positiver eingeschatzt wird, als dies die Auszubildenden im traditionellen Unterrichts-
geschehen tun (Abschnitt 3.1.2.1).

Damit kann die vielfach vertretene Meinung, entweder es wird Unterrichtsstoff gelernt
oder man hat ein emotional aufgeschlossenes Unterrichtsklima in ein mogliches sowohl-
als auch umgewandelt werden!

e Durch diese mogliche Gleichzeitigkeit von kognitivem Lernerfolg und erlebtem férder-
lichen Lernklima entstehen Erwartungshaltungen, die schon zu Unterrichtsbeginn fest-
stellbar sind (Abschnitt 3.2.2). Bei den SolLe-Schulern tragen diese Uberzufallig zur Auf-
klarung der Varianz des Erlebens im Unterrichtsprozess bei (bis zu 15 %) — und zwar
nicht nur des emotional-motivationalen, sondern auch des kognitiven Erlebens. Die
Erwartungshaltung der TraLe-Schiler ist hingegen eindeutig negativ und klart nur wenig
Erlebensvarianz wahrend des Unterrichts auf (Abb. 34).

e Schaut man auf die Stimmung zum Unterrichtsende, so stellt man fir die SoLe-Klasse
neben der hohen Bedeutung der Grundstimmung und der Bedeutung des Anforde-
rungs/Verstehenserlebens wahrend des Unterrichts auch die Stiitzung durch erlebtes
Wohlflihlen fest. Eine Verringerung der erlebten Belastungen, eine héhere heuristische
Kompetenz und Selbstorganisationsfahigkeit I&sst letztlich auch den bessere kognitiven
Lernerfolg schon fast eher beilaufig als besonders erscheinen (Abschnitt 3.2.2.2).

e Die Bedeutung der emotional-motivationalen Erlebensprozesse wird auch durch die
Kreuzkorrelationen mit den Verstehens- und erlebten Anforderungsprozessen (zu jedem
der ca. 300 bis 600 Messzeitpunkte) deutlich (das gilt fir SoLe- und TralLe-Schiler)
(Abschnitt 3.3).

e Noch starker unterstrichen wird dieser Zusammenhang, wenn man die Erlebenszeit-
reihen mittels der zeitversetzten Kreuzkorrelationen analysiert (Abb. 40 bis Abb. 45).
Trotz inhaltlicher Verschiebungen im Zeitverlauf haben emotional-motivationale
Erlebensprozesse eine unterstiitzende, zeitiberdauernde Funktion, die sich i. d. R. auch
durch Rickkopplungen beglinstigend fiir die Verstehensprozesse auswirken (dies lasst

sich in dieser Deutlichkeit allerdings nur fir die Sole-Schiler zeigen).

Die SolLe-Studien wurden unter der Annahme initiiert und analysiert, dass Selbstorganisation
eine Systemeigenschaft ist, die sich der strengen Prognose entzieht. Auch wenn Lern-
organisationen eher forderlicher oder hinderlicher Natur sein konnen, es wird schwierig bis
unmdglich sein, die Emergenz von Gruppenresultaten aus der Kenntnis der Persoénlichkeits-

merkmale, Handlungsziele und Selbstregulationsfahigkeiten der beteiligten Einzelpersonen
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sicher prognostizieren zu kénnen. Das ist schon flr Einzelpersonen kaum leistbar. Unter diesen
Gesichtspunkten ist es nicht selbstverstandlich, dass eine veranderte Lehr-Lern-Konzeption
(selbstorganisiertes Lernen stellt ca. 65-85 % der Lernzeit fur die Eigenaktivitat der Lernenden
bereit) durchgangig zu besseren Lernerfolgen in kognitiver und gleichzeitig emotional-
motivationaler Hinsicht fiihrt. Nimmt man eine individuell-kulturelle Entwicklung (Abb. 66) als ein
assoziativ-bildhaftes Hintergrundschema an, so wird lediglich plausibel, dass eine veranderte
schulische Sozialisation, sofern sie in veranderte Erziehungsvorstellungen einer Lernkultur, zu
veranderten Lehr-Lern-Konzeptionen und entsprechenden Entduf’erungen (in Sprache, im
Handeln und in Artefakten) und konsistenten Lernprozessen mundet, individuell unter-
schiedliche Entwicklungen wahrscheinlich macht.

Abb. 66 Individuell-kulturelle Entwicklung als Ergebnis und Ausgangspunkt dynamischer, rick-

gekoppelter, mehrebenanalytischer Prozesse im Wechselwirkungsgeflige von Technik,
Okonomie und institutionalisierter Bildung in Sozialgemeinschaften
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Dass qualitativ die genannten erfreulichen Effekte moglich werden, liegt zunachst einmal an der
Aufarbeitung des Wechselwirkungsgefiiges von Technik, Okonomie und Sozialgemeinschaften
einschlielllich der Wirkungsweise von Bildungsinstitutionen und den flir notwendig erachteten
konstruktiven Schlussfolgerungen fiir die dort immanenten Qualifizierungsprozesse. Die
Fragen,
e welche Arbeits- und Lernprozesse schlussfolgernd den Anspriichen dieser sich standig
verandernden Qualifikationsprozesse am Besten gerecht werden und
e was eigentlich die Pramissen rechtfertigt, dass der fragend-entwickelnde, lehrer-

zentrierte (Frontal-)Unterricht am Geeignetsten fur Wissenserwerb und Wissensaufbau

der Lernenden sei,
flhrte zu den vier Lerndimensionen mit den neun Merkmalsbereichen der Sole-Konzeption
(Abschnitt 1.1), mit denen die beteiligten Lehrpersonen ihre Gestaltungsaufgabe in den
Experimentalklassen angegangen sind.
Es muss also klar sein, dass der Vergleich von selbstorganisationsoffenem und traditionellem
Unterricht (SoLe vs. TralLe) nicht ein einfacher Methodenvergleich ist, sondern — paradigma-
tisch verandert — den individuellen Lern- und Entwicklungserfolg der Lernenden als abhangige
Variable fokussiert und von dort nach den notwendigen Veranderungen von Lernprozessen,
Entaulierungsmoglichkeiten, Lehr-Lern-Konzeptionen, Wertmuster einer Lernkultur, Erzie-
hungsvorstellungen, Sozialisation, den Implikationen fiir eine zu reformierende Lehreraus-
bildung und letztlich im weitesten Sinne nach einer Restrukturierung gesellschaftlicher und

kultureller Prozesse fragt.

Unter der Perspektive eines Bildungsauftrags, seiner domanenspezifischen Akzentuierung und
didaktischen Umsetzung kommt man zu einem ahnlichen Ergebnis wie ausgehend von einem
individuell-kognitionspsychologischen Startpunkt und der Blickrichtung, wie Lernprozesse mit
anderen so organisiert werden kdnnen, dass zu gesellschaftlich und ékonomisch vertretbaren
Kosten Bildung fir viele moglich wird. Der Grad der Optimierung hangt von vielen Determinan-
ten ab, und eine davon ist sicherlich die Beherzigung der Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung.
So betrachtet genlgt die Lehr-Lern-Konzeption ,Selbstorganisiertes Lernen“ den Mindestvor-
aussetzungen einer ,starken Lernumgebung“ (DeCorte 1995) allemal. Andere Determinanten

werde ich in meinen Schlussbemerkungen anfihren.

Unter dem selbstorganisationsoffenen Dach der SolLe-Lernorganisation gibt es eine Reihe von
interessanten und wichtigen Details zu beobachten, die nicht nur die tendenzielle Uberlegenheit
besser erklaren, sondern unter verschiedenen Aspekten auch auf traditionellere Lehr-Lern-

Konzeptionen Ubertragbar erscheinen:
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Schuler/Auszubildende wollen

e ernst genommen werden;

intellektuell gefordert werden;

aktiv sein;

ihre eigenen Motive realisieren.
Schiler/Auszubildende sind in der Lage (in Prasenzveranstaltungen und/oder mit virtueller
Unterstltzung)

¢ sich eine eigene Wissensbasis zu erarbeiten;

e komplexe Probleme einer Losung naher zu bringen und sie mit Hilfe anderer

(einschlieRlich der Lehrperson) zu l6sen;
e Verantwortung fiir ihre Lernprozesse und ihr Lernergebnis zu Gbernehmen;
e ihren eigenen Lernprozess, den Gruppen-Lernerfolg und ihren eigenen Anteil daran

angemessen zu bewerten (oft praziser und harter, als dies die Lehrperson tut).

Das Aufbrechen des Sole-TralLe-Musters im vierten Kapitel in die Unterscheidung von (den
konzeptionsgemal stark unterschiedlichen Anteilen) Frontalunterricht vs. schilerzentrierte
Phase unterstreicht diese Aussagen: Insbesondere der Anstieg des Motivationserlebens der
TraLe-Schiler in den schilerzentrierten Phasen zeigt (Abb. 49), dass auch dort die gewon-
nenen Freirdume erkannt werden. Allerdings wird auch deutlich, dass ein héheres Motivations-
potenzial eine intellektuelle Anforderungsentsprechung braucht, will es in die emotional
wichtigen Verstarkungsprozessschleifen eindringen, um dauerhaft Lernprozesse zu stitzen.
Insofern braucht man eben doch eine konsistente Gesamtkonzeption und kann sich nicht mit
einem punktuellen Anstol von motivierender Aktivitat begnigen.

Die Niveauunterschiede auch in den gleichen (Frontal- vs. schiilerzentrierten) Phasen zwischen
den SolLe- und TralLe-Lernern machen nochmals in Verbindung mit den bereits oben
diskutierten ,Grundstimmungsunterschieden® auf ein gleichermalen psychisches wie
forschungsmethodisches Problem aufmerksam. Wir sind immer wieder mit dem Verdacht
konfrontiert, dass ,sich wohl fihlen* oder ,ernst genommen werden®, aber auch ,ich verstehe,
um was es geht® unter dem Dach der jeweiligen Lehr-Lern-Konzeption etwas Unterschiedliches
bedeuten koénnte. Sich wohl fihlen, weil man in Ruhe gelassen wird oder am Ende der
Unterrichtseinheit die Angelegenheit vorbei ist, ist etwas Anderes als die skalenmaBig gleich
ausgepragte Angabe in einer Situation, die einen herausgefordert und die man ordentlich
bewaltigt hat. Ein statistisch gewonnener Zusammenhang zwischen Emotionen und anderen
lernrelevanten Parametern muss also genau unter intentionalen, inhaltlichen, methodischen,
lerngruppenspezifischen u.a. Aspekten analysiert werden (siehe z.B. 3.1.3, 3.2.3 und 3.3.2). Es
kénnen sich Einschatzungen wertmaRig akkumulieren, die durchaus sehr unterschiedlich
bedeutsam sind. Das Gleiche trifft selbstverstandlich auch fur das ,Verstehens®-Erlebnis zu. Ich

kann etwas verstehen, weil mir das jemand kleinschrittig erklart, das Verstandnis kann aber
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auch aus einem selbsterarbeiteten Arbeits- oder Lernvorgang resultieren. Es macht psychisch
einen erheblichen Unterschied flr das Lernen aus, wer sich eigentlich den Erfolg des
Erkennens von bestimmten Sachverhalten auf die Fahne schreiben kann; es ist doch wohl flr
den Produzenten der Erkenntnis selbst am wirkungsvollsten. So hatten wir schon im ersten
SolLe-Projekt (Sembill 2000) zeigen kbénnen, dass das ,Erarbeiten der eigenen Wissensbasis"
der SolLe-Schiler im Unterschied zu dem ,Wissen mitgeteilt bekommen® der TralLe-Schiiler
signifikant bedeutsam fur den Lernerfolg war. Und nur bei der SolLe Il-Klasse gab es eine
signifikante Varianzaufklarung der positiven Affekte am Ende der Unterrichtseinheit durch
Erlebensdaten (im kognitiven Bereich, s. Abb. 37). Dagegen weist die signifikante Varianz-
aufklarung von ,Wohlfuhlen“ der TraLe-Schiler der SolLe II-Studie auf die negative ,End-

stimmung® (NA_post, ebd.) nachdricklich auf die hier angesprochene Problematik.

Unter dem Dach der SolLe-Konzeption lassen sich aber noch andere Details studieren, die sich
in einer TraLe-Konzeption in dieser Intensitdt kaum ereignen kénnen: Gruppenprozesse. Mit
Ruckgriff auf die oben angesprochene Systemeigenschaft ,Selbstorganisation® und die in Abb.
66 visualisierte individuell-kulturelle Entwicklung entsprechen die SolLe-TralLe-Unterschiede den
Effekterwartungen auf der Meso- und Mikroprozessebene. Aber wie stellt sich das innerhalb der
Strukturbedingungen der SolLe-Lehr-Lern-Konzeption dar? In einem zweistufigen Analysever-
fahren haben wir zunachst das Erleben von zwei unterschiedlichen SoLe-Gruppen im Kontrast
zu den jeweils aggregierten Daten der SolLe- und der TraLe-Klasse dargestellt und diskutiert
(3.1.2.2 und 3.1.3). Im funften Kapitel haben wir diese Analysen dann erganzt um die
Kommunikationsstrukturen, die erkennbaren Motive und deren gelungene bzw. gescheiterte
Befriedigung in den Interaktionen sowie um die individuelle Emotionslage, die individuell wahr-
genommenen Gelingensbedingungen fiir die selbstbestimmte Motivation und den personlichen
Lernerfolg (Abb. 60 bis Abb. 65). Die Analyse der Gruppenprozesse unter Einbezug der
Individualdaten zeigt, dass die eine Gruppe unter den optimalen Randbedingungen des SolLe-
Arrangements im Kleinen das reproduziert, was sie Uber langjahrige Schulpraxis offensichtlich
am Besten internalisiert hat, das Muster eines hierarchisch klar gegliederten ,lehrerzentrierten®
Unterrichts (Gruppe 5). Sie profitiert im Bereich der klar strukturierten IHK-Prufungsaufgaben.
Die andere Gruppe (1) zivilisiert mihsam die Machtmotive aller Mitglieder, verstandigt sich auf
ein starkes (konkurrenzorientiertes) Lernmotiv und brilliert im Bereich des komplexen
Problemlésens, aber eben nur da (Abschnitt 5.2.3).

So wird zunachst deutlich, dass der grundlegende Erfolg der SolLe-Klasse(n) nicht den Blick
triben darf fiir die Erfordernisse, die offensichtlich noch stark defizitar im Lehrerhandeln sind,
so z.B. Diagnostik und Steuerung/Férderung von Gruppenprozessen. Kann man nun anneh-
men, dass diese beiden SolLe II-Gruppen typische Vertreter sind, die unter den Bedingungen

dieser Lehr-Lern-Konzeption arbeiten? Ja und Nein.
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~Ja“ insofern, dass wir in SolLe-Settings immer wieder auch solche Gruppen finden, wie
gemeinhin in der Kleingruppenforschung auch. Die Frage ist, worin genau die Dramatik lage,
wenn es durchgangig so ware, dass z.B. nach dem Muster der Gruppe 5 statt Frontalunterricht
mit 30 Schilerinnen und Schiilern und begrenzter Gesamtleistung nunmehr sechs Lerngruppen
(a funf Personen) ,Frontalunterricht im Kleinen fiir sich organisieren wirden bei deutlich
verbessertem Prifungsstandard-Wissen a la IHK. Oder wenn sechs Lerngruppen nach dem
Muster der Gruppe 1 mit konkurrierenden starken Lernmotiven zu hervorragenden komplexen
Problemlésungen in der Lage waren!?

Fur ein ,Nein® spricht ein Blick auf die Mittelwerte, denn im Vergleich liegt die SoLe-ll-Klasse
sowohl bezuglich des IHK-Standards als auch bezlglich der komplexen Problemldseleistungen
Uber dem TralLe-Niveau, so dass man logisch folgern kann, dass die anderen drei Lerngruppen
der SolLe-Klasse insgesamt besser in dem IHK- bzw. AITG-Leistungsbereich gewesen sind,
wodurch der Insgesamtdurchschnitt auf das gegebene Niveau fir alle Gruppen angehoben
werden konnte.

Mit einem noch etwas starkeren VergréRerungsglas als wir es schon bei den Detailanalysen im
finften Kapitel verwendet haben, kommen wir einem weiteren Thema — um nicht zu sagen
.Missverstandnis® — auf die Spur. Denn kaum andere Forschungsbefunde werden mit einer
derartigen Hartnackigkeit gegen dezentrale Lehr-Lern-Arrangements im Rahmen von
komplexen Problembearbeitungen angefiihrt wie die der Aptitude-Treatment-Interaction-
Forschung (Snow 1992, Gage & Berliner 1996), z.B. Leistungsschwache und/oder angstliche
Schiiler profitieren eher von klar strukturierten Aufgaben/Unterrichtsarrangements. Und damit
wird implizit oder explizit die ungeprifte Annahme verknlpft, dass der fragend-entwickelnde
Frontalunterricht dieses leisten wirde, d.h. hier kumulieren moglicherweise gleich zwei
Fehleinschatzungen. Ein anderes, aber durchaus damit verknipftes, Ablehnungsargument wird
mit Blick auf die Vorbildung im gegliederten Schulsystem vorgebracht, etwa, dass allenfalls
Schuler mit hdheren Abschlissen fur derart anspruchsvolle Lehr-Lern-Konzeptionen geeignet
erscheinen.

Wir werfen daher einen Blick auf die Differenzierungen in den Leistungsergebnissen (LOT und
AITG) hinsichtlich der Variablen worry (angstbesetzte Besorgnis, kognitive Manifestation im

DAI), Vorwissen und Schulabschluss.

Worry

In der Eingangserhebung liegen sowohl der Mittelwert der TraLe- als auch der SolLe-Klasse
unter dem theoretischen Skalenmittelwert. Das trifft auch flr die Ausgangserhebung zu,
allerdings steigt worry in der TralLe-Klasse, wahrend in der SolLe-Klasse ein Rickgang zu
verzeichnen ist. Split-half-Betrachtungen in beiden Klassen zeigen einen Zuwachs im worry-
Segment der TraLe-Klasse von 39 auf 53 % und einen entsprechenden Rickgang in der SoLe-

Klasse von 60 auf 47 %, also eine Verbesserung. In beiden Lerngruppen 1 und 5 sind funf der
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sechs Mitglieder in der Eingangserhebung und vier von neun in der Abschlusserhebung eher
belastet, wobei es drei Wechsel gab. Auch dieser Uberproportionale Anteil in diesen beiden
Gruppen zeigt, dass die analysierten Ergebnisse eher nicht reprasentativ fir alle finf SolLe-
Lerngruppen stehen kénnen (Abb. 83 bis Abb. 84 im Anhang).

Varianzanalytisch ausgewertet gibt es bezliglich des IHK-Standards (LOT) weder fiir die TralLe-
noch fir die SolLe-Klasse einen Haupteffekt, weder wenn man die Eingangsdaten aller
Teilnehmer nimmt, noch, wenn man nur die Teilnehmer bericksichtigt, die in beiden
Erhebungen dem worry-Segment zuzurechnen waren. Gleichwohl gab es Zeiteffekte, die dem
oben aufgefuhrten Sinne nach zu interpretieren sind (Abb. 85 bis Abb. 89 sowie Abb. 96 bis
Abb. 100 im Anhang). Stellt man zur Veranschaulichung die worry- und not-worry-Verlaufe in
einer Grafik gegenuber (Abb. 67), so ist keinerlei Indiz fur die Ungeeignetheit von SolLe flr
angstliche Schilerlnnen zu erkennen.

Abb. 67 Abschneiden im Lernzielorientierter Test (LOT) in Abhangigkeit von der
Merkmalsgruppe not worry / worry
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Dieser Befund wiederholt sich bei der Betrachtung der AITG-Ergebnisse (Abb. 90 bis Abb. 93
sowie Abb. 101 bis Abb. 104 im Anhang). Die graphischen Gegeniberstellung in Abb. 68 weist
auf eine Besonderheit eines Sachverhalts hin, den wir schon in Abschnitt 2.3 erortert haben,
den relativen Einbruch der komplexen Problemléseleistung der Sole-Klasse in der

Ausgangserhebung.
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Abb. 68 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not worry /
worry
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In den Abschnitten 2.2 und 2.3 war fur den relativen Verlust der SoLe-Klasse die zwei Wochen
spatere Abschlusserhebung als ein moglicher Teil einer Erklarung angesprochen worden. Mit
der Abb. 68 wird deutlich, dass die zusatzliche (oder Uberhaupt) die Entfernung von der

Unterrichtssituation die worry-Gruppe innerhalb der SolLe-Klasse deutlich starker trifft.

Vorwissen

In den Abschnitten 7.5.1 und 7.5.2 im Anhang ist zu erkennen, dass die SolLe-Klasse ein etwas
besseres Vorwissen hat und dass funf der sechs Gruppenmitglieder der Lerngruppen 1 und 5
dem Segment ,hohes Vorwissen“ zuzurechnen sind (diesbeziglich sind vergleichbare
Einschrankungen hinsichtlich der Reprasentativitat zu machen wie oben).

Im Hinblick auf den Einfluss des Vorwissens auf die Leistungsdaten gibt es weder bei der SolLe-
noch bei der TraLe-Klasse — und zwar weder bezogen auf den LOT noch auf das komplexe
Problemlésen (AITG) — Haupteffekte, allerdings jeweils signifikante Zeiteffekte (Abbildungen
105 bis 112 im Anhang). Vorteile eines hohen Vorwissens sind in der Tendenz allenfalls bei
komplexem Problemilésen von Vorteil, die Nutzungsmaoglichkeiten sind tendenziell in der SolLe-

Klasse besser gegeben (Abb. 69).
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Abb. 69 Problemldsefahigkeit in Abhangigkeit von hohem Vorwissen
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Die Kombination von worry und Vorwissen bestatigt die bisher beschriebenen Ergebnisse.
Lediglich Zeiteffekte werden signifikant (s. Abb. 113 bis 117 sowie 118 bis 122 im Anhang).
Bezogen auf den angesprochenen relativen Verlust der Sole-Klasse bei der AITG-
Ausgangserhebung wird deutlich, dass das Vorwissen nicht in der Lage ist, die Angstbelastung

zu kompensieren (Abb. 116 im Anhang).

Erleben x worry

Schon bei den Detailanalysen der Lerngruppen 1 und 5 im flinften Kapitel wurden die
Erlebensdaten als besonders guter Indikator fiir den Lernerfolg herausgestellt. Oben in dieser
abschlieRenden Diskussion wurde auf mogliche unterschiedliche Konnotationen von ,sich
wohlfuhlen®, ,verstehen® etc. hingewiesen. Auch wenn worry keinen direkten signifikanten Effekt
auf die Leistungen hat, wie gezeigt, so ist der indirekte Einfluss Uber das Erleben offensichtlich
und auch sehr unterschiedlich zwischen den SolLe- und TraLe-Schulern. So gibt es in der SoLe-
Klasse signifikante Erlebensunterschiede der worry-Lerner auf Basis der Eingangsdaten im
emotionalen Bereich und der Interessensentwicklung, die sich, legt man die worry-Daten der
Abschlusserhebung zugrunde, noch verscharfen. Sie stellen sich auch auf dem subjektiven
Verstehenserleben der belasteten Schuler im Unterschied zu den Nichtbelasteten dar (Abb. 123
bis 125 im Anhang). Damit sind subjektiv erlebte Beeintrachtigungen im Lernprozess der
angstlichen Schiler unverkennbar.

Fir die TralLe-Klasse ergeben sich keine signifikanten Unterschiede, bezogen auf die
Eingangsdaten lediglich eine Tendenz im motivationalen Bereich und bezogen auf die
Ausgangsdaten bei ,sich wohlfiihlen“ (Abb. 126 bis 128 im Anhang).

Darlber hinaus gibt es aber Indizien, die vor zu schnellen Schlussfolgerungen warnen: Zum
einen ist das Erlebensniveau der Worry-SolLe-Schiiler fast durchgangig positiver als bei den

Worry-TraLe-Schiillern (Ausnahme bei ,Verstehen® auf Basis der Ausgangserhebung). Zum
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anderen erleben die Worry-TraLe-Schiiler den Unterricht durchweg positiver als die nicht-
angstlichen TralLe-Schiler. Damit ist auch gesagt, dass die nicht-angstlichen TralLe-Schiiler den
Unterricht dramatisch schlechter (unangenehmer, demotivierender und tendenziell
unverstandlicher) erleben als die Vergleichsgruppe im SolLe-Unterricht. Besonders auffallend ist
der Spitzenwert der Worry-Gruppe fiir das Verstehen auf Basis der TraLe-Ausgangswerte (Abb.
127) mit einem Durchschnittsniveau von uber 70%, was deutlich jeder Entsprechung im

Leistungsbereich zuwider l1auft. Was heil3t das also, wenn ein TraLe-Schiler ,versteht“?!

Schulabschluss als Erfolgsindikator

Bei der SolLe I-Studie fiel die Kontrollklasse, die fast ausnahmslos mit Hochschulzugangs-
berechtigten besetzt war, durch schlechte Problemldseleistungen auf, auch der Verdacht der
Unterforderung wurde diskutiert. Nun zeigt sich wiederholt in den SolLe IlI-Daten (Abb. 133 bis
136) und fir die SolLe lll-Untersuchung (Abb. 137), dass Abitur keine zwingend gulnstige
Voraussetzung fiir komplexes Problemldsen ist; Real-, Wirtschafts- und Héhere Handelsschiler
weisen (ungeachtet der kleinen Stichprobenzahlen) ein diesbezlglich besseres Potenzial auf.
Bezogen auf das kaufmannische Standardprogramm (LOT) gelingt es der SolLe-Klasse, alle
schulischen Vorbedingungen vorwarts (und auf ein vergleichbares Niveau) zu bringen, die
TraLe-Klasse ,verliert“ ihren Hauptschiler scheinbar. Allerdings kann dieser beim komplexen
Problemlésen mit den Abiturienten konkurieren (Abb. 136)! Die SolLe-Klasse entwickelt beim
komplexen Problemlésen bestehende Eingangsunterschiede fort, mit der Folge, dass die
Hoheren Handelsschiiler (,sonstige®, n = 2) und Realschiler (n = 10), deutlich Uber, die beiden
formal schwach Vorgebildeten deutlich unter dem TralLe-Niveau ihre Probleme I6sen kdnnen. In
der Sole-Klasse werden also Mindest-Bildungsstandards flir alle erreicht, bei komplexen
Problemldseleistungen schlagt die Vorbildung, nicht — wie oben gezeigt — das Vorwissen (!),

signifikant durch (bei der TraLe-Klasse tendenziell).

AbschlieRende Bemerkungen

Wenn man mit Blick nach vorn und den PISA-Ergebnissen im Nacken Wege zur Verbesserung
des Schulsystems und im Schulsystem sucht, braucht man eine hohe Konsistenz in den
Gestaltungsparametern, die in Abb. 66 fur eine individuell-kulturelle Férderung und Entwicklung
forderlich erscheinen. Eine Lehr-Lern-Konzeption, die Zukunftspotenzial hat, realisierbar ist und
durch ihre Effekte Uberzeugen kann, haben wir in den letzten 10 Jahren entwickelt. Fir das
Selbstorganisierte Lernen sind im Rahmen eines Selbstorganisationsoffenen Unterrichts keine
wirklichen Limitationen erkennbar, wohl aber Optimierungsbedarf. Geférdert werden sowohl
kognitive als auch emotional-motivationale und soziale Fahigkeiten. Vorteile sind zu
vergegenwartigen fir emotional Belastete (u. a. weil Handlungsspielrdaume fiir coping

bestehen), fur unterschiedliches Vorwissen und unterschiedliche Vorbildung im Rahmen eines
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akzeptablen Mindestbildungsstandards (kaufmannischer Abschlussprifung). Einschrankungen,
die hinsichtlich des komplexen Problemlésens zu machen sind, betreffen nicht das Konzept
grundsatzlich, es ist dem traditionellen Lehr-Lern-Angebot hier deutlich Uberlegen. Es gibt einen
Optimierungsbedarf, der schwachere Lerngruppen (und das meint nicht die Einzelpersonen,
sondern die gruppendynamischen Prozesse) besser unterstitzt und insbesondere die
emotionalen Begleitprozesse besser stabilisiert. Das verweist auf eine verbesserte
Lehrerausbildung, aber auch auf eine bessere Nutzung der Ergebnisse der Lehr-Lern-
Forschung.

Das wirft allerdings auch verstarkt Forschungsfragen auf, die sich mit der vertikalen
(mehrebenenanalytischen) Durchdringung von Entscheidungs- und Umsetzungsprozessen in
der Gestaltung von (beruflicher) Bildung von der Makro- bis mindestens zur Mikroebene be-
fasst, um zusatzliche Mdglichkeiten der notwendigen Implementation von Innovationspotenzia-

len zu erkennen.
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7 Anhang

Zur Interpretation sei angemerkt, dass die Skalen aller eingesetzten Fragebdgen von 1 (negativ;
i. S. von nie, gar nicht etc.) bis 5 oder 6 (positiv; i. S. von immer, sehr etc.) gerichtet zu lesen

sind.

7.1 Gegentberstellung der Produktdaten

Abb.70 Mittelwertunterschiede zwischen der SolLe- und TralLe-Klasse in der Ausgangserhe-

bung
TraLe SolLe

MW SD MW SD T p
Lernzielorientierter Test (LOT) 6.53 2.23 7.43 2.60 -1.018 317
Motivation (AVI) (Skala 1-6) 4.09 73 4.29 .59 -.826 416
Selbstwirksamkeit (Skala 1-6) 4.37 72 4.46 49 -.406 .688
Selbstorganisationsfahigkeit (Skala 1-6) 3.89 43 4.39 43 -3.164 .004
Lernmotivation (LMot)®* (Skala (1-6)
Amotivation 2.47 .79 2.31 .82 527 .602
Extrinsische Motivation 2.58 1.07 2.36 1.28 515 .611
Introjizierte Motivation 4.20 A7 4.07 71 .604 .550
Identifizierte Motivation 4.02 .73 4.67 .63 -2.591 .015
Intrinsische Motivation 3.04 .82 4.27 .68 -4.457 .000
Interesse 3.24 .67 3.78 47 -2.526 .017
Autonomieunterstutzung 3.39 .70 4.28 .94 -2.936 .007
Kompetenzunterstitzung 3.41 57 4.04 75 -2.635 .014
Soziale Einbindung 3.98 .69 4.27 .76 -1.094 .283
Klarheit und Transparenz 3.94 .64 4.49 .60 -2.402 .023
Uberforderung vs. Anpassung 3.13 .97 3.53 .97 -1.129 .268
Positive Emotionen 2.73 .93 3.77 .74 -3.369 .002
Negative Emotionen 3.09 .70 2.74 .61 1.445 .160

- weiter auf der nachsten Seite -

84 Fragebogen zu ,Motivationalen Bedingungen® und zu ,Motivationalen Prozessen beim Lernen® (Prenzel 1994).
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TralLe SolLe

MW SD MW SD T p
Lernstrategien (LIST) (Skala 1-5)
Organisation 2.82 91 3.18 .81 -1.140 .264
Zusammenhange 3.05 .61 3.21 A48 -.809 426
Kritisches Prifen 2.80 .67 3.04 44 -1.158 .256
Lernen planen 2.99 .85 3.43 49 -1.752 .091
Lernen Uberprifen 3.13 .64 3.37 .79 -.886 .383
Auf Schwierigkeiten einstellen 3.57 .58 3.86 52 -1.442 .160
Aufmerksamkeit 2.81 .56 3.06 T7 -1.024 314
Zeitmanagement 2.25 g7 2.32 1.1 -.191 .850
Lernumgebung 3.11 41 3.78 37 -4.722 .000
Lernen mit Mitschilern 3.13 42 3.08 .93 217 .831
Literatur 2.62 57 3.30 .80 -2.682 .012
Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen (PROSI) (Skala 1-6)
Adaquates Problemldsen 3.74 44 4.23 49 -2.919 .007
Resignation 3.44 .51 3.04 .54 2.106 .044
Regression 3.62 .76 3.46 72 578 .568
Belastende Emotionen 3.92 .55 4.21 .64 -1.334 193
Heuristische Kompetenz 3.99 52 4.43 .33 -.2794 .009
Diagnostisches Inventar Problemlbseféhigkeit (DIP) (Skala 1-6)
Problemfelder 2.15 .90 2.23 .58 -.299 767
Problemanalyse 3.70 43 4.19 44 -3.035 .005
Zielanalyse 3.84 T7 4.55 .62 -.2788 .009
Mittelanalyse 3.83 .69 4.53 57 -.3021 .005
Evaluation/Handlungsdurchfiihrung 3.71 .53 4.25 .60 -2.582 .015
Erfolgs- und Misserfolgsorientierung (HeFm) (Skala 1-6)
Furcht vor Misserfolg 3.90 .85 3.71 72 .657 517
Hoffnung auf Erfolg 410 .69 4.35 40 -.1211 .236

- weiter auf der nachsten Seite -
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TralLe SolLe

MW SD MW SD T p
Differentielles Angstinventar (DAI) (Skala 1-5)
Repertoireunsicherheit 3.08 .98 2.78 .85 .896 378
Wissensbezogene Angstauslosung 3.03 73 3.05 .92 -.055 .957
Sozialbezogene Angstauslosung 252 1.23 2.23 1.03 .686 499
Emotionale Manifestation 2.45 1.06 2.08 .62 1.157 .259
Kognitive Manifestation 2.60 .99 2.37 74 .730 471
Gefahrenkontrolle 3.60 .56 3.75 .88 -.557 .582
Situationskontrolle 1.64 .78 1.60 .55 .180 .859
Angstkontrolle 2.77 .61 2.55 .81 .826 416
Angstunterdriickung 3.03 .58 3.57 71 -2.251 .032
Lerninhaltsspezifische Problemibseféhigkeit (AITG_spez)
Ist-Zustand 3.07 1.03 3.27 1.49 -.428 672
Soll-Zustand 47 .92 1.00 1.25 -1.331 194
Malnahmen 3.20 1.66 2.60 1.59 1.011 321
Handlungskontrolle 293 1.79 3.80 3.90 -.783 440
AITG 6.77 248 7.58 3.89 -.679 .503
Deklaratives Wissen 2.87 .64 3.60 91 -2.553 .016
Logik 3.20 .86 3.53 .99 -.938 334
Erfolgsaussichten 3.33 .82 3.53 .99 -.603 .551
Wissensvernetzung 3.80 1.66 4.33 1.63 -.888 .382
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TralLe SolLe

Item FERll AEH t FeRll AEH t p
Lernzielorientierter Test (LOT) 5.00 6.42 -2.27 .04 6.07 7.43 -1.59 13
Motivation (AVI) (Skala 1-6) 4.23 4.09 1.33 .20 4.28 4.29 -.10 .92
Selbstwirksamkeit (Skala 1-6) 4.22 4.37 -.84 42 4.50 4.46 24 .81
Selbstorganisationsfahigkeit (Skala 1-6) 412 3.89 212 .05 4.18 4.39 -1.89 08
Lernmotivation (LMot) (Skala 1-6)

Amotivation 212 2.55 -1.63 A3 2.36 2.31 22 .83
Extrinsische Motivation 217 2.62 -1.98 .07 2.27 2.36 -.36 72
Introjizierte Motivation 4.45 4.19 1.23 .24 4.40 4.07 1.81 .09
Identifizierte Motivation 4.69 4.10 243 .03 4.67 4.67 .00 1.00
Intrinsische Motivation 3.57 3.07 1.79 10 4.37 4.27 47 .65
Interesse 3.67 3.31 1.36 .20 3.87 3.78 49 .63
Autonomie 3.28 3.41 -42 .68 4.04 4.28 -.98 .35
Kompetenz 3.30 3.38 -.44 .67 3.90 4.04 -.68 51
Soziale Einbindung 4.1 3.96 1.08 .30 4.56 4.27 1.71 A1
Klarheit und Transparenz 3.99 4.00 -.04 .97 4.34 4.49 -1.04 .32
Uberforderung vs. Anpassung 2.21 3.07 -3.52 .00 2.84 3.53 -3.56 .00
Positive Emotionen 2.88 2.79 .61 .55 3.80 3.77 15 .89
Negative Emotionen 2.61 3.08 -2.54 .03 2.32 2.74 -3.27 .01

8 Unterschiedliche Mittelwerte im Vergleich zu Abb. 5 und Abb. 70 kénnen sich dadurch ergeben, dass aufgrund der unterschiedlichen Messzeitpunkte (Eingangserhebung bzw.
erste Zwischenerhebung vs. Ausgangserhebung) nur zu beiden Zeitpunkten anwesende Teilnehmer als Vergleichsbasis herangezogen werden kénnen.
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TralLe SolLe

Item E§E|/_|1 ’ AEH t EEEIT ' AEH t p
Lernstrategien (LIST) (Skala 1-5)
Organisation 2.61 2.66 .30 77 3.13 3.14 -.06 .96
Zusammenhange herstellen 2.54 2.92 -2.80 .02 3.33 3.22 .55 .60
Kritisches Priifen 2.38 2.71 -1.62 A3 3.04 3.04 .00 1.00
Lernen planen 2.56 2.87 -1.47 A7 3.35 3.46 -.95 .36
Lernen Uberprifen 2.97 3.04 -.38 71 3.14 3.34 -1.29 22
Auf Schwierigkeiten einstellen 3.55 3.54 14 .89 3.86 3.86 .00 1.00
Aufmerksamkeit 2.78 2.79 -.05 .96 3.06 3.04 14 .89
Zeitmanagement 1.79 2.06 -2.05 .06 2.48 2.29 1.20 .25
Lernumgebung 3.35 3.01 3.23 .01 3.98 3.80 1.40 19
Lernen mit Mitschilern 3.06 3.09 -.16 .88 3.13 3.01 .76 .46
Literatur 2.73 2.50 1.48 A7 3.16 3.27 -40 .70
Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen (PROSI) (Skala 1-6)
Adaquates Problemldsen 3.92 3.78 1.27 23 4.26 4.23 24 .81
Resignation 3.22 3.50 -2.11 .06 3.33 3.04 2.52 .03
Regression 3.60 3.75 -.97 .35 3.75 3.46 1.34 .20
Belastende Emotionen 3.85 3.86 -.06 .95 4.51 4.21 1.4 18
Heuristische Kompetenz 4.05 3.90 1.27 .23 4.16 4.43 -1.98 .07
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TralLe SolLe

Item E§E|/_|1 ’ AEH t EEEIT ' AEH t p
Diagnostisches Inventar Problemiésen (Skala 1-6)
Problemfelder 2.05 2.15 -.38 71 2.36 2.24 .76 46
Problemanalyse 4.02 3.70 1.89 .08 4.14 4.19 -.36 73
Zielanalyse 4.11 3.84 1.27 .23 4.89 4.55 2.65 .02
Mittelanalyse 4.16 3.83 2.34 .04 4.53 4.53 .00 1.00
Evaluation/Handlungsdurchfiihrung 3.79 3.71 .62 .55 4.19 4.25 -.36 72
Erfolgs- und Misserfolgsorientierung (HeFm) (Skala 1-6)
Hoffnung auf Erfolg 4.37 4.10 1.24 24 4.37 4.35 14 .89
Furcht vor Misserfolg 3.88 3.90 -.09 .93 3.93 3.7 1.20 .25
Differenzielles Angstinventar (DAI)
Repertoireunsicherheit (Skala 1-5) 2.90 3.17 -1.28 23 2.88 2.78 45 .66
Wissensbezogene Angstauslosung 2.88 3.09 -.97 .35 3.18 3.05 48 .64
Sozialbezogene Angstauslosung 2.67 2.54 42 .69 2.80 2.23 2.75 .02
Emotionale Manifestation 2.60 240 .84 42 2.43 2.08 .95 .36
Kognitive Manifestation 2.48 2.56 -.22 .83 2.70 2.37 1.57 14
Gefahrenkontrolle 3.65 3.52 .61 .56 3.95 3.75 1.07 31
Situationskontrolle 2.08 1.74 1.67 12 1.78 1.60 1.02 .33
Angstkontrolle 2.50 2.67 -.66 52 3.10 2.55 2.21 .04
Angstunterdriickung 3.21 3.02 1.18 .26 3.53 3.57 -.20 .84
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TraLe SolLe

Item EEE(J ’ AEH t EEEIT ' AEH t p
Lerninhaltsspezifische Problemibseféhigkeit (AIT_spez)

Ist-Zustand 2.00 2.93 -1.91 .08 3.33 3.27 0.14 .89
Soll-Zustand 1.07 0.50 2.28 .04 1.33 1.00 0.73 48
Maflnahmen 1.00 3.29 -4.51 .00 1.33 2.60 -2.80 .01
Handlungskontrolle 1.71 2.64 -1.66 12 1.80 3.80 -3.20 .01
AITG 4.27 6.57 -2.78 .02 5.53 7.58 -2.23 .04
Deklaratives Wissen 2.93 2.86 19 87 3.40 3.60 -.82 42
Logische Nachvollziehbarkeit 2.86 3.21 -.87 40 2.80 3.53 -1.70 A1
Erfolgsaussichten 2.50 3.29 -1.99 .07 2.60 3.53 -2.43 .03
Wissensvernetzung 2.43 3.86 -2.86 .01 2.80 4.33 -2.74 .02

EEH = Eingangserhebung, ZEH = Zwischenerhebung, AEH = Ausgangserhebung
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Abb. 72  Mittelwertunterschiede zwischen der Gruppe 1 und 5 der SolLe-Klasse in der

Ausgangserhebung

Gruppe 1 Gruppe 5

MW SD MW SD T p
Lernzielorientierter Test (LOT) 550 3.50 7.67 3.21 -.790 474
Motivation (AVI) (Skala 1-6) 460 1.14 4.60 .26 .000 1.000
Selbstwirksamkeit (Skala 1-6) 4.31 27 4.38 23 -.340 751
Selbstorganisationsfahigkeit (Skala 1-6) 4.20 .58 4.48 .39 -.695 525
Lernmotivation (LMot) (Skala (1-6)
Amotivation 1.56 19 1.89 19 -2.121 101
Extrinsische Motivation 1.44 g7 2.33 .33 -1.835 .140
Introjizierte Motivation 4.1 .69 3.78 19 .802 468
Identifizierte Motivation 4.56 51 4.67 .58 -.250 .815
Intrinsische Motivation 4.11 51 411 .38 .000 1.000
Interesse 4.11 .51 3.56 .38 1.508 .206
Autonomieunterstitzung 4.71 .65 3.52 .16 3.054 .038
Kompetenzunterstlitzung 4.28 48 3.78 10 1.765 152
Soziale Einbindung 4.78 .35 4.11 42 2121 101
Klarheit und Transparenz 4.72 .86 4.00 .33 1.363 .245
Uberforderung vs. Anpassung 3.11 19 3.78 19 -4.243 .013
Positive Emotionen 3.56 19 3.83 33 -1.250 279
Negative Emotionen 2.39 48 3.1 .25 -2.298 .083
Lernstrategien (LIST) (Skala 1-5)
Organisation 2.54 1.13 3.75 .65 -1.601 .185
Zusammenhange 2.75 .25 3.42 .58 -1.835 .140
Kritisches Prifen 2.96 31 2.96 51 .000 1.000
Lernen planen 3.1 .69 3.06 19 134 .900
Lernen Uberprifen 2.44 1.29 3.56 .25 -1.459 218
Auf Schwierigkeiten einstellen 3.33 73 3.72 48 -773 483
Aufmerksamkeit 3.46 1.27 2.44 .38 1.320 257
Zeitmanagement 242 1.51 1.58 .52 .905 416
Lernumgebung 3.72 .35 417 A7 -2.000 116
Lernen mit Mitschilern 243 .52 3.19 .30 -2.219 .091
Literatur 242 1.23 3.42 .38 -1.342 .251

- weiter auf der nachsten Seite -
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Gruppe 1 Gruppe 5

MW SD MW SD T p
Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen (PROSI) (Skala 1-6)
Adaquates Problemldsen 4.03 .79 4.08 .28 -.100 .925
Resignation 2.74 45 2.96 23 -.762 489
Regression 3.33 .89 3.17 45 290 .786
Belastende Emotionen 3.72 .25 4.56 51 -2.535 .064
Heuristische Kompetenz 4.17 .50 4.33 A7 -.548 .613
Diagnostisches Inventar Problemibseféhigkeit (DIP) (Skala 1-6)
Problemfelder 2.73 .67 217 .64 1.048 .354
Problemanalyse 4.34 .97 4.07 .22 464 .667
Zielanalyse 443 1.4 4.19 .33 .285 .790
Mittelanalyse 4.57 1.24 412 .39 .603 579
Evaluation/Handlungsdurchfiihrung 444 1.36 4.25 .25 237 .824
Erfolgs- und Misserfolgsorientierung (HeFm) (Skala 1-6)
Furcht vor Misserfolg 3.72 1.04 3.17 .80 731 .505
Hoffnung auf Erfolg 417 .63 4.58 .38 -.981 .382
Differentielles Angstinventar (DAI) (Skala 1-5)
Repertoireunsicherheit 3.75 .90 2.67 .29 1.982 118
Wissensbezogene Angstausldosung 3.25 1.39 3.25 .50 .000 1.000
Sozialbezogene Angstausldsung 2.92 .95 1.83 .52 1.737 157
Emotionale Manifestation 2.00 .90 2.08 14 -.158 .882
Kognitive Manifestation 225 1.09 3.00 .90 -.919 410
Gefahrenkontrolle 3.00 .87 3.25 .66 -.397 711
Situationskontrolle 1.67 .33 1.22 .38 1.512 .205
Angstkontrolle 1.67 .29 2.75 1.09 -1.664 A71
Angstunterdrickung 3.58 1.01 2.92 .76 912 414
Lerninhaltsspezifische Problemibseféhigkeit (AITG_spez)
Ist-Zustand 3.33 1.53 3.00 1.73 .250 .815
Soll-Zustand 1.67 1.15 1.67 2.08 .000 1.000
MalRnahmen 400 2.00 2.33 1.53 1.147 315
Handlungskontrolle 6.00 6.00 1.00 1.00 1.424 228
AITG 10.71 3.39 5.95 412 1.546 197
Deklaratives Wissen 3.33 .58 4.00 1.00 -1.000 374
Logik 3.67 .58 4.00 1.00 -.500 .643
Erfolgsaussichten 3.67 .58 4.00 1.00 -.500 .643
Wissensvernetzung 4.00 1.00 5.00 1.73 -.866 435
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Gruppe 1 Gruppe 5
BT ey o EEHL ey 0

Lernzielorientierter Test (LOT) 6.33 5.50 71 .55 6.17 7.67 -.49 .67
Motivation (AVI) (Skala 1-6) 4.47 4.60 -.25 .83 4.53 4.60 -40 .73
Selbstwirksamkeit (Skala 1-6) 4.79 4.31 .98 43 4.21 4.39 -.80 52
Selbstorganisationsfahigkeit (Skala 1-6) 4.20 4.20 .00 1.00 4.01 4.48 -6.61 .02
Lernmotivation (LMot) (Skala 1- 6)

Amotivation 1.78 1.56 .56 .64 2.44 1.89 1.15 37
Extrinsische Motivation 2.00 1.44 5.00 .04 2.44 2.33 .38 74
Introjizierte Motivation 4.67 4.11 1.89 .20 4.56 3.78 7.00 .02
Identifizierte Motivation 4.78 4.56 .36 75 4.78 4.67 .20 .86
Intrinsische Motivation 4.78 4.11 1.73 23 3.50 4.11 -1.98 19
Interesse 4.11 4.11 .00 1.00 3.78 3.56 .76 .53
Autonomie 4.67 4.71 -.16 .89 3.67 3.52 .38 74
Kompetenz 4.22 4.28 -.20 .86 3.72 3.78 -.28 .81
Soziale Einbindung 4.78 4.78 .00 1.00 4.61 4.11 3.00 10
Klarheit und Transparenz 4.67 4.72 -.38 .74 4.06 4.00 25 .83
Uberforderung vs. Anpassung 2.44 3.1 -2.00 .18 3.67 3.78 -.28 .81
Positive Emotionen 417 3.56 1.00 42 3.67 3.83 -.87 48
Negative Emotionen 2.33 2.39 -.38 74 2.89 3.1 -.57 .63
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Gruppe 1 Gruppe 5
Sl AEH t o Sl AEH t p

Lernstrategien (LIST) (Skala 1-5)

Organisation 2.46 2.54 -.76 .53 3.75 3.75 .00 1.00
Zusammenhange herstellen 3.67 2.75 3.36 .08 3.08 3.42 -1.01 42
Kritisches Priifen 2.92 2.96 -.06 .96 3.00 2.96 .09 .94
Lernen planen 3.33 3.1 1.51 27 3.33 3.06 1.25 .34
Lernen Uberprifen 2.94 2.44 1.19 .36 2.94 3.56 -4.16 .05
Auf Schwierigkeiten einstellen 3.78 3.33 1.00 42 3.78 3.72 16 .89
Aufmerksamkeit 3.33 3.46 -.50 .67 2.94 2.44 1.96 19
Zeitmanagement 2.50 242 .23 .84 217 1.58 2.65 A2
Lernumgebung 4.06 3.72 1.00 42 3.72 417 -3.02 .09
Lernen mit Mitschulern 2.62 2.43 1.51 27 3.62 3.19 1.50 27
Literatur 2.00 2.42 -1.89 .20 4.00 3.42 2.65 A2
Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen (PROSI) (Skala 1-6)

Adaquates Problemldsen 4.27 4.03 1.32 .32 4.33 4.08 1.11 .38
Resignation 3.07 2.74 2.60 A2 3.22 2.96 1.15 .37
Regression 4.19 3.33 2.88 .10 3.10 3.17 -19 .87
Belastende Emotionen 4.67 3.72 3.90 .06 4.56 4.56 .00 1.00

Heuristische Kompetenz 417 417 .00 1.00 417 4.33 -1.73 .23
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Gruppe 1 Gruppe 5
Sl AEH t Sl AEH t p
Diagnostisches Inventar Problemiésefahigkeit (DIP) (Skala 1-6)
Problemfelder 3.05 2.73 .73 .54 243 217 43 71
Problemanalyse 4.46 4.34 37 .75 3.93 4.07 -.66 .58
Zielanalyse 5.14 4.43 1.89 .20 4.71 4.19 2.75 A1
Mittelanalyse 4.52 4.57 -.36 .75 4.14 412 .78 .95
Evaluation/Handlungsdurchfihrung 4.08 4.44 -.51 .66 4.06 4.25 -1.26 .34
Erfolgs- und Misserfolgsorientierung (HeFm) (Skala 1-6)
Hoffnung auf Erfolg 4.08 417 -.38 74 4.67 4.58 19 .87
Furcht vor Misserfolg 4.50 3.72 2.49 13 3.33 3.17 .36 75
Differentielles Angstinventar (DAI) (Skala 1-5)
Repertoireunsicherheit 3.92 3.75 .33 g7 2.83 2.67 .56 .64
Wissensbezogene Angstausldsung 3.33 3.25 19 .87 3.58 3.25 1.51 27
Sozialbezogene Angstauslésung 3.50 2.92 2.65 A2 2.67 1.83 5.00 .04
Emotionale Manifestation 3.25 2.00 .88 A7 3.08 2.08 2.62 A2
Kognitive Manifestation 2.92 2.25 .92 46 3.42 3.00 .76 .53
Gefahrenkontrolle 3.50 3.00 1.73 .23 3.83 3.25 1.61 .25
Situationskontrolle 2.22 1.67 1.15 37 1.78 1.22 1.39 .30
Angstkontrolle 2.92 1.67 1.64 24 3.50 2.75 1.44 .29
Angstunterdriickung 417 3.58 2.65 A2 2.75 2.92 -.76 53




DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens 116
Gruppe 1 Gruppe 5

Sl AEH t Sl AEH t p
Lerninhaltsspezifische Problemibsefahigkeit (AITG_spez)
Ist-Zustand 2.67 3.33 -.46 .69 3.00 3.00 .00 1.00
Soll-Zustand 1.00 1.67 -.56 .64 2.00 1.67 .38 74
MaRnahmen 1.33 4.00 -2.00 18 1.33 2.33 A -
Handlungskontrolle 3.67 6.00 -1.94 19 1.67 1.00 .56 .64
AITG 6.36 10.71 -2.43 14 5.77 5.95 -.07 .95
Deklaratives Wissen 3.33 3.33 -2 - 3.33 4.00 -.76 .53
Logische Nachvollziehbarkeit 3.00 3.67 -.56 .64 2.67 4.00 -1.11 .38
Erfolgsaussichten 2.67 3.67 -1.00 42 2.33 4.00 -1.89 .20
Wissensvernetzung 3.00 4.00 -1.73 .23 3.00 5.00 -3.46 .07

EEH = Eingangserhebung, ZEH = Zwischenerhebung, AEH = Ausgangserhebung; a) T kann nicht berechnet werden, da der Standardfehler der Differenz gleich 0 ist.
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Abb. 74 Gegeniberstellung der Produktdaten in Eingangs- und Ausgangserhebung ausgewabhlter Teilnehmer

ltem Gruppe 1 Gruppe 5
TN 17 TN 24 TN 25 TN 21 TN 29 TN 30
EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH
1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH
Lernzielorientierter Test (LOT) 7,00 4,00 3,50 3,00 8,5 9,50 4,50 10,00 5,50 9,00 8,50 4,00
Motivation (AVI) (Skala 1-6) 4,10 3,80 4,70 5,90 4,60 4,10 4,50 4,90 4,60 4,50 4,50 4,40
Selbstwirksamkeit (Skala 1-6) 4,62 4,25 5,46 4,08 4,31 4,62 3,92 4,15 4,62 4,38 4,08 4,62

Selbstorganisationsfahigkeit (Skala 4,56 4,24 4,12 4,76 3,92 3,60 3,88 4732 456 492 360 420
1-6)

Lernmotivation (LMot) (Skala (1-6)

Amotivation 1,67 1,67 1,00 1,33 2,67 1,67 1,67 2,00 2,67 2,00 3,00 1,67
Extrinsische Motivation 1,67 1,00 1,67 1,00 2,67 2,33 1,67 2,00 3,00 2,33 2,67 2,67
Introjizierte Motivation 4,00 3,33 5,33 4,33 4,67 4,67 4,67 3,67 4,33 3,67 4,67 4,00
Identifizierte Motivation 5,00 4,00 5,33 4,67 4,00 5,00 5,67 5,00 4,00 5,00 4,67 4,00
Intrinsische Motivation 4,33 3,67 6,00 4,67 4,00 4,00 4,33 4,33 3,50 4,33 2,67 3,67
Interesse 3,67 3,67 4,67 4,67 4,00 4,00 4,67 4,00 3,67 3,33 3,00 3,33
Autonomieunterstitzung 4,14 414 5,86 5,43 4,00 4,57 4,57 3,71 3,00 3,43 3,43 3,43
Kompetenzunterstiitzung 3,67 4,00 5,33 4,83 3,67 4,00 417 3,83 3,33 3,67 3,67 3,83
Soziale Einbindung 5,00 517 517 4,67 4,17 4,50 4,83 4,17 3,83 3,67 517 4,50
Klarheit und Transparenz 4,17 4,50 5,67 5,67 4,17 4,00 4,50 4,00 3,50 3,67 4,17 4,33
Uberforderung vs. Anpassung 2,67 3,00 1,67 3,00 3,00 3,33 3,00 3,67 4,67 4,00 3,33 3,67
Positive Emotionen 3,67 3,67 5,50 3,67 3,33 3,33 4,33 4,17 3,33 3,83 3,33 3,50

Negative Emotionen 2,67 2,67 2,00 1,83 2,33 2,67 2,33 3,33 3,33 3,17 3,00 2,83
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ltem Gruppe 1 Gruppe 5
TN 17 TN 24 TN 25 TN 21 TN 29 TN 30

EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH

1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH
Lernstrategien (LIST) (Skala 1-5)
Organisation 3,13 3,00 1,00 1,25 3,25 3,38 3,38 3,38 4,13 4,50 3,75 3,38
Zusammenhange herstellen 3,88 2,75 3,75 2,50 3,38 3,00 2,75 3,75 3,63 3,75 2,86 2,75
Kritisches Prifen 3,88 2,63 2,00 3,00 2,88 3,25 2,38 3,25 3,88 3,25 2,75 2,38
Lernen planen 3,83 3,67 2,33 2,33 3,83 3,33 2,67 2,83 3,67 3,17 3,67 3,17
Lernen Uberpriifen 3,67 3,50 2,33 1,00 2,83 2,83 3,17 3,50 3,17 3,83 2,50 3,33
Auf Schwierigkeiten einstellen 3,83 3,83 3,83 2,50 3,67 3,67 4,00 4,00 3,50 4,00 3,83 3,17
Aufmerksamkeit 3,00 3,20 4,33 4,83 2,67 2,33 2,83 2,00 2,67 2,67 3,33 2,67
Zeitmanagement 3,00 2,25 1,00 1,00 3,50 4,00 2,25 2,00 2,00 1,00 2,25 1,75
Lernumgebung 3,83 3,83 4,33 3,33 4,00 4,00 4,17 4,33 3,50 4,17 3,50 4,00
Lernen mit Mitschilern 3,00 2,86 1,86 1,86 3,00 2,57 3,57 2,86 3,29 3,43 4,00 3,29
Literatur 2,50 3,00 1,00 1,00 2,50 3,25 4,50 3,50 3,25 3,00 4,25 3,75
Aussagen zum Umgang mit problemhaltigen Situationen (PROSI) (Skala 1-6)
Adaquates Problemlésen 4,15 3,85 4,80 4,90 3,85 3,35 4,40 3,95 4,20 4,40 4,40 3,89
Resignation 3,78 3,22 2,67 2,33 2,78 2,67 2,67 2,78 3,11 2,89 3,89 3,22
Regression 4,14 2,86 5,36 4,36 3,07 2,79 2,71 2,64 2,64 3,43 3,93 3,43
Belastende Emotionen 4,00 3,50 5,33 4,00 4,67 3,67 4,33 4,00 4,67 5,00 4,67 4,67

Heuristische Kompetenz 4,50 4,17 4,17 4,67 3,83 3,67 4,00 4,17 4,50 4,50 4,00 4,33
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ltem Gruppe 1 Gruppe 5
TN 17 TN 24 TN 25 TN 21 TN 29 TN 30
EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH
1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH
Diagnostisches Inventar Problemidseféhigkeit (DIP) (Skala 1-6)
Problemfelder 3,40 2,29 3,75 3,50 2,00 2,40 2,20 1,70 3,10 1,90 2,00 2,90
Problemanalyse 4,13 3,65 4,90 5,44 4,35 3,91 4,09 4,22 4,04 3,82 3,65 417
Zielanalyse 4,86 4,00 6,00 6,00 4,57 3,29 4,71 4,00 4,71 4,57 4,71 4,00
Mittelanalyse 3,71 3,93 5,86 6,00 4,00 3,79 4,14 4,14 4,00 4,50 4,29 3,71

Evaluation/Handlungsdurchfihrung 4,33 3,82 4,25 6,00 3,67 3,50 4,17 4,25 4,00 4,50 4,00 4,00

Erfolgs- und Misserfolgsorientierung (HeFm) (Skala 1-6)

Hoffnung auf Erfolg 4,25 4,25 5,00 4,75 3,00 3,50 5,25 5,00 5,25 4,50 3,50 4,25
Furcht vor Misserfolg 4,00 2,67 5,50 4,75 4,00 3,75 2,75 3,50 3,00 2,25 4,25 3,75
Differentielles Angstinventar (DAI) (Skala 1-5)

Repertoireunsicherheit 4,00 3,00 5,00 4,75 2,75 3,50 2,25 2,50 2,50 2,50 3,75 3,00

Wissensbezogene Angstausléosung 2,25 3,00 5,00 4,75 2,75 2,00 3,50 2,75 3,50 3,25 3,75 3,75
Sozialbezogene Angstauslésung 2,50 2,25 5,00 4,00 3,00 2,50 3,25 2,25 1,75 1,25 3,00 2,00

Emotionale Manifestation 2,75 2,25 5,00 1,00 2,00 2,75 3,50 2,00 3,25 2,00 2,50 2,25
Kognitive Manifestation 3,50 3,00 3,00 1,00 2,25 2,75 3,50 2,00 3,75 3,75 3,00 3,25
Gefahrenkontrolle 4,00 4,00 3,50 2,50 3,00 2,50 3,75 2,50 4,00 3,50 3,75 3,75
Situationskontrolle 2,00 1,33 3,00 1,67 1,67 2,00 1,00 1,00 2,00 1,67 2,33 1,00
Angstkontrolle 2,75 2,00 4,25 1,50 1,75 1,50 3,50 2,00 3,25 2,25 3,75 4,00

Angstunterdriickung 3,50 3,00 5,00 4,75 4,00 3,00 2,50 2,25 2,25 2,75 3,50 3,75
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ltem Gruppe 1 Gruppe 5
TN 17 TN 24 TN 25 TN 21 TN 29 TN 30

EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH EEH/ AEH

1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH 1.ZEH
Lerninhaltsspezifische Problemibseféhigkeit (AITG_spez)
Ist-Zustand 2,00 3,00 2,00 5,00 4,00 2,00 3,00 4,00 2,00 4,00 4,00 1,00
Soll-Zustand 1,00 1,00 ,00 3,00 2,00 1,00 3,00 4,00 ,00 ,00 3,00 1,00
MalRnahmen 2,00 2,00 ,00 4,00 2,00 6,00 3,00 4,00 ,00 1,00 1,00 2,00
Handlungskontrolle 3,00 6,00 ,00 ,00 8,00 12,00 2,00 2,00 ,00 1,00 3,00 ,00
AITG 5,95 8,44 1,15 9,08 11,98 14,61 8,24 10,66 1,15 4,14 7,92 3,04
Deklaratives Wissen 3,00 3,00 3,00 3,00 4,00 4,00 3,00 5,00 3,00 4,00 4,00 3,00
Logische Nachvollziehbarkeit 4,00 3,00 1,00 4,00 4,00 4,00 3,00 5,00 1,00 4,00 4,00 3,00
Erfolgsaussichten 3,00 3,00 1,00 4,00 4,00 4,00 3,00 5,00 1,00 4,00 3,00 3,00
Wissensvernetzung 3,00 5,00 2,00 3,00 4,00 4,00 5,00 7,00 1,00 4,00 3,00 4,00

EEH = Eingangserhebung, ZEH = Zwischenerhebung, AEH = Ausgangserhebung



DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens 121

7.2 Uberprifung des Zusammenhangs zwischen ausgewahlten Produktdaten und
dem subjektiven Erleben des Unterrichts

Abb.75 Zusammenhang zwischen ausgewahlten individuellen Voraussetzungen zu Beginn des
Schuljahres und dem Unterrichtserleben in der Kontrollklasse (TralLe)

Erlebensdaten

Wohl Ernst Interesse Mitge- Ver- Anfor-
stalten stehen derung

LOT -.297 .096 374 .380 -.119 .189
(Personalwirtschaft) (.325) (.755) (.209) (.200) (.699) (.536)
Hoffnung auf Erfolg .446 475 -.025 .069 275 -.161
(.096) (.073) (.929) (.808) (.322) (.567)

Furcht vor Misserfolg 193 .027 .046 -.122 .188 -.156
(.492) (.925) (.871) (.665) (.502) (580)

Selbstwirksamkeit 130 145 -.266 -.252 150 -.140
(.643) (.605) (.339) (.365) (.593) (.620)

Selbstorganisations- .308 197 -.148 -.057 310 -.493
fahigkeit (.265) (.481) (.599) (.841) (.261) (.062)
Motivation (avi) -.076 123 -.009 .076 .093 -.318
(.787) (.662) (.975) (.788) (.742) (.247)

Zweiseitiger Signifikanztest
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Abb. 76 Zusammenhang zwischen ausgewahlten individuellen Voraussetzungen zu Beginn des
Schuljahres und dem Unterrichtserleben in der Experimentalklasse (SoLe)

Erlebensdaten

Wohl Ernst Interesse Mitge- Ver- Anfor-
stalten stehen derung

LOT -.057 -.161 -.143 -.006 -.145 -.231
(Personalwirtschaft) (.841) (.566) (.610) (.984) (.606) (.408)
Hoffnung auf Erfolg .256 .267 .246 133 .358 -.306
(.356) (.336) (.377) (.638) (.190) (.267)

Furcht vor Misserfolg .309 318 .268 .445 379 277
(.263) (.247) (.335) (.096) (.163) (.317)

Selbstwirksamkeit .348 429 412 514 .502 .003
(.204) (.111) (.127) (.050) (.057) (.991)

Selbstorganisations- 610 .485 474 .566 .609 -.430
fahigkeit (.052) (.067) (.074) (.028) (.053) (.109)
Motivation (avi) -.143 -.144 -.072 -.184 -.098 -.303
(.611) (.609) (.798) (.511) (.729) (.273)

Zweiseitiger Signifikanztest




DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens

123

Abb. 77 Zusammenhang zwischen Unterrichtserleben und Lernerfolg in der Kontrollklasse

(TraLe)
Erlebensdaten
Wohl Ernst Interesse Mitge- Ver- Anfor-
stalten stehen derung
Lernzielorientierter Test (Gesamtwert)
LOT -.058 102 A17 -.020 .036 -.009
Personalwirtschaft (.836) (.718) (.678) (.944) (.900) (.974)
Lerninhaltsspezifische Problemldsefahigkeit (Gesamtwerte)
AITG -.488 -.270 193 371 -179 .020
(.065) (.330) (.491) (.173) (.524) (.944)
Deklaratives Wissen -.505 -.262 140 .008 -.093 123
(.055) (345) (.618) (.977) (.742) (.663)
Logik -.557 -.338 .027 -.169 -.129 .022
(.031) (.218) (.924) (.548) (.647) (.939)
Erfolgsaussichten -.621 -.437 .030 -.052 -.143 .011
(.014) (.103) (.915) (.855) (.611) (.969)
Wissensvernetzung -.301 -.080 .200 287 .216 -.116
(.275) (.778) (.474) (.301) (.440) (.682)

Zweiseitiger Signifikanztest
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Abb. 78 Zusammenhang zwischen Unterrichtserleben und Lernerfolg in der Experimentalklasse

(SoLe)
Erlebensdaten
Wohl Ernst Interesse Mitge- Ver- Anfor-
stalten stehen derung
Lernzielorientierter Test (Gesamtwert)
LOT -.155 -.300 -.260 -.306 -.212 -.072
Personalwirtschaft (.580) (.278) (.349) (.267) (.448) (.798)
Lerninhaltsspezifische Problemldsefahigkeit (Gesamtwerte)
AITG =172 -.316 -.360 -.368 -.280 214
(.539) (.251) (.188) (.178) (.312) (.443)
Deklaratives Wissen -.110 -.190 -.143 -.158 -.146 -.280
(.696) (.497) (.612) (.575) (.604) (-311)
Logik -.156 -.254 -.257 -.143 -.240 -.202
(.579) (.362) (.354) (.612) (.389) (.469)
Erfolgsaussichten -.062 -.169 -.180 -.114 -.159 -.243
(.825) (.547) (.521) (.686) (.572) (.382)
Wissensvernetzung -.187 -.332 -.397 -.381 -.281 -.210
(.505) (.226) (.143) (.161) (.310) (.453)

Zweiseitiger Signifikanztest
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7.3 Uberprifung des Zusammenhangs zwischen ausgewahlten Produktdaten und
der Grundstimmung (Positiver Affekt / Negativer Affekt)

Abb.79 Zusammenhang zwischen ausgewahlten individuellen Voraussetzungen zu Beginn des
Schuljahres und der Grundstimmung in der Kontrollklasse (TraLe)

Grundstimmung
Positiver Affekt (Gesamtwert) Negativer Affekt (Gesamtwert)

LOT -172 .091
(Personalwirtschaft) (.573) (.766)
Hoffnung auf Erfolg -.291 .506

(.292) (.054)
Furcht vor Misserfolg -.200 .189

(.474) (.500)
Selbstwirksamkeit 277 .041

(.317) (.855)
Selbstorganisations- 130 351
fahigkeit (.645) (.200)
Motivation (avi) -.063 -.143

(.824) (.611)

Zweiseitiger Signifikanztest
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Abb. 80 Zusammenhang zwischen ausgewahlten individuellen Voraussetzungen zu Beginn des
Schuljahres und der Grundstimmung in der Experimentalklasse (SoLe)

Grundstimmung

Positiver Affekt (Gesamtwert)

Negativer Affekt (Gesamtwert)

LOT .286 .108
(Personalwirtschaft) (.301) (.703)
Hoffnung auf Erfolg .346 -.244
(.207) (.381)
Furcht vor Misserfolg -.100 -.063
(.724) (.824)
Selbstwirksamkeit .255 .031
(.360) (.913)
Selbstorganisations- 734 -.273
fahigkeit (.002) (.324)
Motivation (avi) .033 .245
(.906) (.380)

Zweiseitiger Signifikanztest

Abb. 81 Zusammenhang zwischen Grundstimmung und Lernerfolg in der Kontrollklasse

(TraLe)

Grundstimmung

Positiver Affekt (Gesamtwert)

Negativer Affekt (Gesamtwert)

Lernzielorientierter Test (Gesamtwert)

LOT .209 .328
Personalwirtschaft (.455) (.233)
Lerninhaltsspezifische Problemlésefahigkeit (Gesamtwerte)
AITG .068 .030
(.808) (.915)
Deklaratives Wissen .461 -.089
(.084) (.751)
Logik .345 -.076
(.208) (.787)
Erfolgsaussichten .190 -.097
(.497) (.730)
Wissensvernetzung A73 145
(.538) (.607)

Zweiseitiger Signifikanztest
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Abb. 82 Zusammenhang zwischen Grundstimmung und Lernerfolg in der Experimentalklasse

(SoLe)
Grundstimmung
Positiver Affekt (Gesamtwert) Negativer Affekt (Gesamtwert)
Lernzielorientierter Test (Gesamtwert)
LOT 430 128
Personalwirtschaft (.110) (.649)
Lerninhaltsspezifische Problemldsefahigkeit (Gesamtwerte)
AITG -.138 -.082
(.625) (.772)
Deklaratives Wissen 124 312
(.659) (.257)
Logik .043 .281
(.878) (.311)
Erfolgsaussichten .100 310
(.722) (.261)
Wissensvernetzung 121 1567
(.666) (.577)

Zweiseitiger Signifikanztest
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7.4 Angstliche Schiiler vs. nicht-angstliche Schuler

Die folgenden Auswertungen wurden anhand der Variable ,Kognitive Manifestation® (= worry)
(Subskala des Differentiellen Angstinventars (DAI), Skala 1-6, xx» = 3,00) durchgefuhrt. Mittels
Mittelwertsplit werden die Untersuchungsteilnehmer in zwei Merkmalsgruppen: worry vs. not-

worry eingeteilt.

7.4.1 Auswertungen fir die SoLe-Klasse

Fur die SolLe-Klasse besteht beziglich des Merkmals ,worry“ zwischen den Daten der

Eingangserhebung und der Ausgangserhebung folgender Zusammenhang: r = .500 p = .058.

Abb. 83 Gegenuberstellung der Merkmalsgruppen not-worry / worry fir die SoLe-Klasse in der
Eingangs- und Ausgangserhebung sowie Teilnehmer, die unverandert Gber die Zeit in
der jeweiligen Merkmalsgruppe verbleiben

Eingangserhebung Ausgangserhebung

MW =2,70; SD = .88 MW = 2,37; SD = .74

split-half: not worry < 2,70; worry = 2,70 split-half: not worry < 2,37; worry = 2,37
not worry (n = 6) not worry (n = 8):

(TN: 16, 18, 22, 23, 25, 26) (TN: 16, 19, 21, 22, 23, 24, 26, 28)
worry (n = 9) worry (= 7)

(TN: 17,19, 20, 21, 24, 27, 28, 29, 30) (TN: 17, 18, 20, 25, 27, 29, 30)

not worry (n =4) (TN: 16, 22, 23, 26)
worry (n =5) (TN: 17, 20, 27, 29, 30)
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Abb. 84 Veranderungen bezuglich des Merkmals not worry / worry der einzelnen Teilnehmer
(mit deren Schulabschluss) der SolLe-Klassse (grau unterlegt wurden die Teilnehmer
die sich in beiden Erhebungen in der Merkmalsgruppe worry befinden)

TN-Nr. Schulabschluss EEH AEH

16 Hauptschule (HS) not worry not worry

17 (Gr. 1) |H6h. Handelsschule worry worry

18 Realschule (RS) not worry worry

19 RS worry not worry

20 ohne Abschluss (0A) worry worry

21(Gr.5) |RS worry not worry

22 RS not worry not worry

23 RS not worry not worry

24 (Gr.1) |RS worry not worry

25 (Gr. 1) |Berufsfachschule not worry worry

26 RS not worry not worry

27 Gymnasium (G) worry worry

28 RS worry not worry

29 (Gr.5) |RS worry worry

30 (Gr.5) |RS worry worry

worry not worry not
worry worry
RS 6 4 RS 3 7
HS/KA 1 1 HS/KA 1 1
hA 2 1 hA 3 0
60 % worry (= 2,70) 47% worry (= 2,37)

7.4.1.1 Einfluss auf das Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in der SoLe-Klasse

Abb. 85 Mittelwertvergleich bezuglich des Abschneidens im Lernzielorientierten Test (LOT) der
beiden Merkmalsgruppen: not worry / worry in SoLe-Klasse

not worry worry
MW SD MW SD

EEH LOT 6,00 2.74 6.11 2.04 -.090 .929

AEH LOT 7.69 2.98 7.14 2.28 .393 .701
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Abb. 86 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry der Eingangserhebung in der SoLe-Klasse

Mittelwert

LOT

---&--- notworry

—oO—worry

EEH

1ZEH

2ZEH

AEH

Abb. 87 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-

gruppen not worry / worry der Eingangserhebung in der SoLe-Klasse (Varianzanalyse
mit Messwiederholung)

Wechselwirkung

worry Zeiteffekt _
Zeit x worry
F p n? F p n? F p n?
LOT .001 .981 .000 | 3495 025 226 | 966 .419 .075
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Abb. 88 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry, fur die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der
jeweiligen Merkmalsgruppe verbleiben (SoLe-Klasse)

Mittelwert

LOT (TN EEH und AEH)

16 -
15 | ---&---notworry
14 | —OO—worry
13 4
12
11
10 -
9
8 1
6! {(P—"1T
5 | el ‘\Cf/
4 4
34
2
1
EEH 1. ZEH 2. ZEH AEH

Abb. 89 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry, fir die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der

jeweiligen  Merkmalsgruppe verbleiben (SoLe-Klasse) (Varianzanalyse mit
Messwiederholung
. Wechselwirkung
worry Zeiteffekt .
Zeit x worry
F p n’ F p n? F p n?
LOT .026 .877  .004 1.297 302 156 | 948 436 119
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7.4.1.2 Einfluss auf die Problemlésefdhigkeit (AITG) in der SoLe-Klassse

Abb. 90 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry der Eingangserhebung in der SoLe-Klasse

AITG

---4--- notworry
—O—worry

s

Mittelwert
*

1ZEH 2ZEH AEH

Abb. 91 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry der Eingangserhebung in der SolLe-Klasse (Varianzanalyse mit Messwieder-

holung)
. Wechselwirkung
worry Zeiteffekt Zeit
eit x worry
F p n? F p n? F p n?

AlITG .070 795 006 | 6.247 .007 .342 | 3.223 .058 .212
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Abb. 92 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry, fur die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der jeweiligen
Merkmalsgruppe verbleiben (SoLe-Klasse)

AITG (TN EEH und AEH)

12 ---&---notworry
11 ——worry
10 4
9
-— 87
L 6
z 5
4
34
2
1

1. ZEH 2. ZEH AEH

Abb. 93 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry, fur die Teilnehmer, die unverdndert Uber die Zeit in der jeweiligen
Merkmalsgruppe verbleiben (SoLe-Klasse) (Varianzanalyse mit Messwiederholung)

_ Wechselwirkung
worry Zeiteffekt .
Zeit x worry

F p n’ F p N’ F p n?
AITG 055 823 .009 | 3.847 051 391 | 1.961 .183 .246
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7.4.2 Auswertungen fir die TraLe-Klasse

Fur die TraLe-Klasse besteht beziglich des Merkmals ,worry“ zwischen den Daten der

Eingangserhebung und der Ausgangserhebung folgender Zusammenhang: r = .090 p = .769.

Abb. 94 Gegenuberstellung der Merkmalsgruppen not-worry / worry flr die TraLe-Klasse in der
Eingangs- und Ausgangserhebung sowie die Teilnehmer, die unverandert iber die Zeit
in der jeweiligen Merkmalsgruppe verbleiben

Eingangserhebung Ausgangserhebung

MW =2,48; SD = .77 MW = 2,60; SD = .99

split-half: not worry < 2,48; worry > 2,48 split-half: not worry < 2,60; worry > 2,60
not worry (n = 8) not worry (n =7)

(TN:2,4,7,8,9, 10, 11, 15) (TN:2,4,5,7,9, 14, 15)

worry (n =5) worry (n = 5)

(TN: 1, 3, 5,6, 14) (TN: 1, 3, 6, 8, 10, 11, [12, 13])

not worry (n =5) (TN: 2, 4,7, 9, 15)
worry (n =3) (TN: 1, 3, 6)
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Abb. 95 Veranderungen bezuglich des Merkmals not worry / worry der einzelnen Teilnehmer
(mit deren Schulabschluss) der TralLe-Klassse (grau unterlegt wurden die Teilnehmer
die sich in beiden Erhebungen in der Merkmalsgruppe worry befinden)

TN-Nr. Schulabschluss EEH AEH

1 RS worry worry

2 RS not worry not worry

3 RS worry worry

4 RS not worry not worry

5 RS worry not worry

6 RS worry worry

7 G not worry not worry

8 RS not worry worry

9 Fachoberschulreife not worry not worry

10 RS not worry worry

11 RS not worry worry

12 RS - worry

13 Fachoberschulreife - worry

14 HS worry not worry

15 RS not worry not worry

worry not worry not
worry worry
RS 4 6 RS 7 4
HS 1 - HS - 1
hA - 2 hA 1 2
38,5 % worry (= 2.48) 53 % worry (= 2.60)

7.4.2.1 Einfluss auf das Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in der TraLe-Klasse

Abb.96 Mittelwertvergleich bezliglich des Abschneidens im Lernzielorientierten Test (LOT) der
beiden Merkmalsgruppen: not worry / worry in TraLe-Klasse

not worry worry
MW SD MW SD

EEH LOT 5.63 1.14 4.00 1.70 1.877 .087

AEH LOT 5.93 2.67 7.06 1.78 -.980 .345
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Abb. 97 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry der Eingangserhebung in der TraLe-Klasse

Mittelwert

LOT

---&--- notworry
—0O—worry

EEH

1ZEH

2ZEH

AEH

Abb.98 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry der Eingangserhebung in der TraLe-Klasse (Varianzanalyse
mit Messwiederholung)

Wechselwirkung

worry Zeiteffekt
Zeit x worry
F p n? F p n? F p n?
LOT 1416  .262 124 | 3.521 027 260 | 1.102 .364 .099
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Abb.99 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry, fur die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der

jeweiligen Merkmalsgruppe verbleiben (TraLe-Klasse)

-
»

LOT (TN EEH und AEH)

[ G G G
O 2N WhrO
| | | L |

Mittelwert
©

= N WPHh OO N
T S N S T N

---&--- notworry
—{—worry

.ZEH

2. ZEH

AEH

Abb. 100 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen not worry / worry, fur die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der
jeweiligen Merkmalsgruppe verbleiben (TraLe-Klasse) (Varianzanalyse mit Mess-

wiederholung

Wechselwirkung
worry Zeiteffekt _
Zeit x worry
F p n? F p n? F p n?
LOT . 497 512 090 | 2927 .068 .369 | 2.373 111 322
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7.4.2.2 Einfluss auf die Problemlésefdhigkeit (AITG) in der TralLe-Klassse

Abb. 101 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry der Eingangserhebung in der TraLe-Klasse

Mittelwert

AITG

---#-- notworry

—oO—worry

1ZEH

2ZEH

Abb. 102 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry der Eingangserhebung in der TralLe-Klasse (Varianzanalyse mit Messwieder-

holung)
Wechselwirkung
worry Zeiteffekt _
Zeit x worry
F p n* F P n’ F P n’
AITG .007 .898 .002 | 5906 .010 .371 .057 944  .006
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Abb. 103 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry, fur die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der jeweiligen
Merkmalsgruppe verbleiben (TraLe-Klasse)

AITG (TN EEH und AEH)

121 ---@---notworry
L ——worry
10 4
9
8,
E 7
g i
£ 6 ’
= .
5 |
4
3,
2
1 \
1. ZEH 2. ZEH AEH

Abb. 104 Problemlésefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen not worry /
worry, fur die Teilnehmer, die unverandert Uber die Zeit in der jeweiligen
Merkmalsgruppe verbleiben (TraLe-Klasse) (Varianzanalyse mit Messwiederholung)

Wechselwirkung
worry Zeiteffekt _
Zeit x worry

F p n? F p n? F p n?

AITG .000 994 000 | 8376 .007 .626 | .757 494 132
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7.5 Schuler mit hohem Vorwissen vs. Schilern mit niedrigem Vorwissen

Die folgenden Auswertungen wurden anhand der Variable Vorwissen Allgemeine Wirtschaft
durchgefihrt. Mittels Mittelwertsplit werden die Untersuchungsteilnehmer in zwei Merkmals-

gruppen: niedriges Vorwissen vs. hohes Vorwissen eingeteilt.

7.5.1 Auswertungen fir die SoLe-Klasse

MW = 3.53; SD = 1.69

split-half: niedriges Vorwissen < 3.53; hohes Vorwissen = 3.53
niedriges Vorwissen (n =7)

(TN: 16, 18, 19, 20, 22, 23, 30)

hohes Vorwissen (n =8)
(TN: 17, 21, 24, 25, 26, 27, 28, 29)

7.5.1.1 Einfluss auf das Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in der SoLe-Klasse
Abb. 105 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen niedriges Vorwissen / hohes Vorwissen in der SoLe-Klasse

Vorwissen vs. LOT
16

14

12 A

10 A

Mittelwerte
[00]

- - -&- - - niedriges
2 1 Vorwissen

—0— hohes
0 Vorwissen

1.ZEH 2.ZEH AEH




DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens

141

Abb. 106 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen niedriges Vorwissen / hohes Vorwissen in der SoLe-Klasse (Varianzanalyse
mit Messwiederholung)

Wechselwirkung
Vorwissen Zeiteffekt
Zeit x Vorwissen
F p n’ F p n’ F p n’
LOT .828 .381 .065 4.099 .029 .255 514 .605 .041

7.5.1.2 Einfluss auf die Problemléseféhigkeit in der SoLe-Klasse

Abb. 107 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen niedriges
Vorwissen / hohes Vorwissen in der SoLe-Klasse

Mittelwerte

Vorwissen vs. AITG

16
14
12 -
" \El
8 | ’ N
6 L 4
4
- - - &- - - niedriges
2 Vorw issen
—0O— hohes
0 Vorw issen
1.ZEH 2.ZEH AEH

Abb. 108 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen niedriges
Vorwissen / hohes Vorwissen in der SoLe-Klasse (Varianzanalyse mit Messwieder-

holung)
Wechselwirkung
Vorwissen Zeiteffekt
Zeit x Vorwissen
F p n F p n’ F p n’
AITG 1.347 .268 .101 6.591 .005 355 | 1.264 .301 .095
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7.5.2 Auswertungen fir die TraLe-Klasse

MW = 3.23; SD = 1.64

split-half: niedriges Vorwissen < 3.23; hohes Vorwissen = 3.23
niedriges Vorwissen (n =7)

(TN:1,2,3,5,7,9,14)

hohes Vorwissen (n = 6)
(TN: 4,6, 8, 10, 11, 15)

7.5.2.1 Einfluss auf das Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in der TralLe-Klasse

Abb. 109 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen niedriges Vorwissen / hohes Vorwissen in der TraLe-Klasse

Vorwissen vs. LOT
16

14 -

12 A

Mittelwerte
(o]
|

- - -#- - - niedriges
24 Vorw issen

—0O— hohes
0 Vorwissen

1.ZEH 2.ZEH AEH
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Abb. 110 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen niedriges Vorwissen / hohes Vorwissen in der TraLe-Klasse (Varianzanalyse
mit Messwiederholung)

Wechselwirkung

Vorwissen Zeiteffekt
Zeit x Vorwissen
F p n’ F p n’ F p n’
LOT .001 971 .000 3.578 .047 .263 .323 728 .031

7.5.2.2 Einfluss auf die Problemlésefdhigkeit in der TraLe-Klasse

Abb. 111 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen niedriges
Vorwissen / hohes Vorwissen in der TraLe-Klasse

Mittelwerte

Vorwissen vs. AITG

16
14 -

12
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8 | /El

%] 2
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—0— hohes
0 Vorw issen
1.ZEH 2.ZEH AEH

Abb. 112 Problemldsefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen niedriges
Vorwissen / hohes Vorwissen in der TraLe-Klasse (Varianzanalyse mit Messwieder-

holung)
Wechselwirkung
Vorwissen Zeiteffekt
Zeit x Vorwissen
F p n’ F p n’ F p n’
AITG .990 343 .090 6.678 .006 .400 .718 .500 .067
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7.6 Kombination Vorwissen und Worry

Die folgenden Auswertungen beziehen sich auf die Daten in der Eingangserhebung. Anhand
der bereits durchgefuhrten Mittelwertsplits (siehe oben) werden die Untersuchungsteilnehmer in
vier Merkmalsgruppen: niedriges Vorwissen/not-worry, niedriges Vorwissen/worry, hohes

Vorwissen/not-worry, hohes Vorwissen/worry eingeteilt.

7.6.1 Auswertungen fir die SoLe-Klasse

Abb. 113 Ubersicht (iber die Anzahl der Teilnehmer in den Merkmalsgruppen

worry Gesamt
not-worry worry
Vorwissen niedrig 4 3
hoch 2 6
Gesamt 6 9 15

7.6.1.1 Einfluss auf das Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in der SoLe-Klasse

Abb. 114 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen in der SoLe-Klasse

LOT (WORRY x Vorwissen) in der SoLe-Klasse
16 |
---¢---not worry/hohes Vorwissen

14 1
—1— not worry/niedriges Vorwissen

12 | ---&---worry/hohes Vorwissen

—X— worry/niedriges Vorwissen

Mittelwerte
[o¢]

1.ZEH 2.ZEH AEH
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Abb. 115 Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen in der SoLe-Klasse (Varianzanalyse mit Messwiederholung)

_ _ Wechselwirkung
worry/Vorwissen Zeiteffekt . .
Zeit x worry/Vorwissen
F p n? F p n? F p n?
LOT .393 .761 106 | 3.990 .035 .285 | .584 739 149

7.6.1.2 Einfluss auf die Problemléseféhigkeit in der SoLe-Klasse

Abb. 116 Problemlésefahigkeit in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen in der SoLe-Klasse

AITG (WORRYXx Vorwissen) in der SoLe-Klasse

16
14 -
12 %
B . o
10 4 ox
Q S
2 8-
2
s
6 .—.4
41 A': -- -4 - - not worry/hohes Vorwissen
) —+— not worry/niedriges Vorwissen
i ---A - - worry/hohes Vorwissen
0 —X— worry/niedriges Vorwissen

1.ZEH 2.ZEH AEH

Abb. 117 Problemlésefahigkeit in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen in der SoLe-Klasse
(Varianzanalyse mit Messwiederholung)

_ _ Wechselwirkung
worry/Vorwissen Zeiteffekt _ )
Zeit x worry/Vorwissen

2 2 2

F p n F p n F p n

AlITG .820 512 197 5135 .016 339 1391 266 .294
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Abb. 118 Ubersicht (iber die Anzahl der Teilnehmer in den Merkmalsgruppen

worry Gesamt
not-worry worry
Vorwissen niedrig 3 4
hoch 5 1
Gesamt 8 5 13

7.6.2.1 Einfluss auf das Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in der TralLe-Klasse

Abb. 119

16

14

12

10

Mittelwerte
oo

Abb. 120

Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-

gruppen in der TraLe-Klasse

LOT (WORRY x Vorwissen) in der TraLe-Klasse

---¢---not worry/hohes Vorwissen
—{F— not worry/niedriges Vorwissen
- —& — worry/hohes Vorwissen

) —X¥— worry/niedriges Vorwissen

1.ZEH 2.ZEH

Abschneiden im Lernzielorientierten Test (LOT) in Abhangigkeit von den Merkmals-
gruppen in der TraLe-Klasse (Varianzanalyse mit Messwiederholung)

Wechselwirkung

worry/Vorwissen Zeiteffekt . .
Zeit x worry/Vorwissen
F p n? F p n? F p n?
LOT 240 866  .082 | 4.482 .028 .359 | 1.179 365 .307
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Abb. 121
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Abb. 122

147

Problemldsefahigkeit in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen in der SoLe-Klasse

AITG (WORRY x Vorwissen) in der TraLe-Klasse

-- -4 - - hot worry/hohes Vorwissen
—{1+— not worry/niedriges Vorwissen
---A - - worry/hohes Vorwissen
—X— worry/niedriges Vorwissen

A
L 4
X

1.ZEH 2.ZEH

Probleml6sefahigkeit (AITG) in Abhangigkeit von den Merkmalsgruppen in der TralLe-
Klasse (Varianzanalyse mit Messwiederholung)

Wechselwirkung

worry/Vorwissen Zeiteffekt _ _
Zeit x worry/Vorwissen
F p n? F p n? F p n?
AITG .820 512 197 | 5135 016 .339 | 1.391 266 .294
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7.7 Erleben, Worry und Vorwissen

Die folgenden Darstellungen zeigen jeweils den Mittelwert der Daten zum Erleben Uber alle
Teilnehmer flr die jeweiligen Merkmalsgruppen.

7.7.1 Erleben in Abhangigkeit von WORRY

7.7.1.1 Auswertungen fiir die SoLe-Klasse

Abb. 123 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not-worry / worry der Eingangs-
erhebung in der SoLe-Klasse

not worry (n = 6) worry (n = 9) T D
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 73.80 13.27 53.31 18.06 2.373 .034
Ernst 77.45 14.72 56.34 18.01 2.383 .033
Motivationale Dimension
Interesse 78.04 14.76 59.63 15.53 2.293 .039
Mitgestalten 75.99 13.32 64.93 17.05 1.334 .205
Kognitive Dimension
Verstehen 79.88 12.17 64.69 21.23 1.576 .139
Anforderungen 47.27 25.04 45.60 9.79 .184 .857

Abb. 124 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not-worry / worry fur die Teilnehmer,
die sowohl in der Eingangs- als auch in der Ausgangserhebung der jeweiligen
Merkmalsgruppe angehoren in der SoLe-Klasse

not worry (n = 4) worry (n = 5) T p
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 78.8 13.20 42.94 15.09 3.731 .007
Ernst 83.44 13.15 46.64 13.58 4.095 .005
Motivationale Dimension
Interesse 84.67 11.97 54.66 13.11 3.583 .009
Mitgestalten 82.33 10.67 62.68 17.74 1.938 .094
Kognitive Dimension
Verstehen 84.64 9.84 53.04 13.53 3.897 .006

Anforderungen 49.91 30.64 44 .56 5.45 .390 .708
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Abb. 125 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not-worry / worry der Ausgangs-
erhebung in der SoLe-Klasse

not worry (n = 8) worry (n =7) T p
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 72.52 13.74 48.92 16.33 3.005 .011
Ernst 75.96 15.88 52.03 15.19 2.970 .011
Motivationale Dimension
Interesse 75.26 17.32 57.55 12.69 2.228 .044
Mitgestalten 75.05 15.92 62.85 14.85 1.527 .151
Kognitive Dimension
Verstehen 81.95 15.57 57.98 14.92 3.041 .010

Anforderungen 48.40 22.27 43.83 7.78 514 .616
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7.7.1.2 Auswertungen fiir die TraLe-Klasse

Abb. 126 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not-worry / worry der Eingangs-
erhebung in der TraLe-Klasse

not worry (n = 8) worry (n = 5) T p
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 40.83 11.31 38.79 17.11 .261 .799
Ernst 43.00 17.87 37.28 15.51 .589 .568
Motivationale Dimension
Interesse 53.90 16.83 36.46 8.84 2118 .058
Mitgestalten 44 .11 22.19 24.38 12.05 1.808 .098
Kognitive Dimension
Verstehen 70.21 19.17 57.53 14.87 1.254 .236
Anforderungen 31.65 20.91 36.57 20.96 -412 .690

Abb. 127 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not-worry / worry fiir die Teilnehmer,
die sowohl in der Eingangs- als auch in der Ausgangserhebung der jeweiligen
Merkmalsgruppe angehdren in der TraLe-Klasse

not worry (n = 5) worry (n = 3) T p
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 36.02 4.66 41.98 12.48 -1.003 .354
Ernst 40.44 4.1 40.48 18.65 -.005 .996
Motivationale Dimension
Interesse 51.98 12.62 39.52 10.97 1.410 .208
Mitgestalten 49.41 20.32 28.43 15.08 1.533 176
Kognitive Dimension
Verstehen 70.14 19.05 61.08 16.60 .679 .523
Anforderungen 30.32 16.79 40.67 25.30 -.707 .506

Abb. 128 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe not-worry / worry der Ausgangs-
erhebung in der TraLe-Klasse

not worry (n =7 worry (n = 8) T p
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 35.44 12.08 50.09 14.35 -2.120 .054
Ernst 38.17 7.61 46.59 20.82 -1.009 .332
Motivationale Dimension
Interesse 46.23 14.24 47.36 17.04 -137 .893
Mitgestalten 40.52 22.50 35.87 18.47 439 .668
Kognitive Dimension
Verstehen 65.02 18.93 70.40 18.25 -.559 .586

Anforderungen 30.35 15.69 29.56 25.98 .070 945
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7.7.2 Erleben in Abh&angigkeit vom Vorwissen
7.7.2.1 Auswertungen fiir die SoLe-Klasse

Abb. 129 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe niedriges Vorwissen / hohes Vor-
wissen in der SoLe-Klasse

niedriges Vorwissen hohes Vorwissen T D
Items MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 62.41 22.15 60.71 17.10 167 .870
Ernst 67.75 21.45 62.20 18.56 .538 .600
Motivationale Dimension
Interesse 71.50 17.93 63.06 17.09 .932 .368
Mitgestalten 71.10 13.99 67.83 18.66 .378 711
Kognitive Dimension
Verstehen 71.33 19.78 70.27 20.09 102 .920
Anforderungen 54.10 16.73 39.41 14.27 1.835 .089

7.7.2.2 Auswertungen fiir die TraLe-Klasse

Abb. 130 Erleben in Abhangigkeit von der Merkmalsgruppe niedriges Vorwissen / hohes Vor-
wissen in der TraLe-Klasse

niedriges Vorwissen hohes Vorwissen T D
ltems MW SD MW SD
Emotionale Dimension
Wohl 39.18 13.53 41.06 13.92 -.247 .809
Ernst 40.74 9.91 40.87 23.27 -.013 .989
Motivationale Dimension
Interesse 40.63 8.22 54.85 20.84 -1.167 123
Mitgestalten 29.69 11.04 44.48 27.52 -1.234 .261
Kognitive Dimension
Verstehen 63.21 17.92 67.81 19.77 -.441 .668

Anforderungen 36.05 20.77 30.63 21.02 466 .650
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7.7.3 Erleben in Abhéangigkeit vom Vorwissen und WORRY

7.7.3.1 Auswertungen fiir die SoLe-Klasse

Abb. 131 Erleben in Abhangigkeit von den vier Merkmalsgruppen in der SoLe-Klasse

152

not-worry /  not-worry/  worry / hohes worry/niedrig

hohes niedriges Vorwissen es Vorwissen F p

Vorwissen Vorwissen
Emotionale Dimension
Wohl 76.60 72.40 55.42 49.10 1.748 215
Ernst 77.26 77.57 57.18 54.66 1.620 .241
Motivationale Dimension
Interesse 75.86 79.14 58.80 61.30 1.529  .262
Mitgestalten 76.58 75.69 64.92 64.97 503  .688
Kognitive Dimension
Verstehen 78.32 80.66 67.59 58.89 .866  .488
Anforderungen 31.15 55.34 42.17 52.45 1.262  .335
7.7.3.2 Auswertungen fiir die TraLe-Klasse
Abb. 132 Erleben in Abhangigkeit von den vier Merkmalsgruppen in der TraLe-Klasse

not-worry /  not-worry/  worry / hohes worry /

hohes niedriges Vorwissen niedriges F p

Vorwissen  Vorwissen Vorwissen
Emotionale Dimension
Wohl 43.66 36.11 28.05 41.48 436 732
Ernst 45.18 39.37 19.33 41.77 623  .618
Motivationale Dimension
Interesse 59.74 44.18 30.43 37.96 2399 135
Mitgestalten 49.60 34.95 18.87 25.75 1.370 .313
Kognitive Dimension
Verstehen 72.88 65.75 42.50 61.29 850  .501
Anforderungen 33.16 29.14 17.96 41.23 371 776
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7.8 Lernergebnisse — differenziert nach Schulabschluss

7.8.1 Auswertungen fur die SoLe-Klasse

Abb. 133 Mittelwertveranderungen im Lernzielorientierten Test (LOT) — differenziert nach
Schulabschluss (SoLe-Klasse)

LOT x Schulabschluss (SoLe)

16 .
---¢--HS

14 4 ——RS

12 | — - & - —Abitur
—@—DO0A

10 - —-%---Sonstige

Punkte im LOT
[o¢]

EEH 1ZEH 2ZEH AEH

HS = Hauptschulabschluss (n = 1); RS = Realschulabschluss (n = 10), Abitur (n =1), oA = ohne Abschluss (n = 1);
Sonstige (n = 2)

Abb. 134 Mittelwertveranderungen der Problemldsefahigkeit - differenziert nach Schulabschluss
(SoLe-Klasse)

AITG x Schulabschluss (SoLe)

16
---4-- HS

49| —3—Rs

12 /| T®0A Kemmel Ly
—-X---Sonstige| ..~

10 Lo

-~

X

AIT_gewichtet
oo

6

4

2 |

0 i 4
1ZEH 2ZEH AEH

HS = Hauptschulabschluss (n = 1); RS = Realschulabschluss (n = 10), oA = ohne Abschluss (n = 1); Sonstige (n = 2)
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7.8.2 Auswertungen fir die TraLe-Klasse

Abb. 135 Mittelwertveranderungen im Lernzielorientierten Test (LOT) — differenziert nach
Schulabschluss (TraLe-Klasse)

LOT x Schulabschluss (TraLe)

16

-.-¢--HS
14 1 —O—RS
i — - & —Abitur

Punkte im LOT
oo
|

4 - & T ZE
2 - ‘
0

EEH 1ZEH 2ZEH AEH

HS = Hauptschulabschluss (n = 1); RS = Realschulabschluss (n = 10), Abitur (n = 2)

Abb. 136 Mittelwertveranderungen der Problemldsefahigkeit - differenziert nach Schulabschluss
(TraLe-Klasse)

AITG x Schulabschluss (TraLe)

16

---¢-- HS
14 1 —O—RS
12 | — - A& -—Abitur

—_
o
1

AITG_gewichtet
()] [oo]

-
ot

1ZEH 2ZEH AEH

HS = Hauptschulabschluss (n = 1); RS = Realschulabschluss (n = 9), Abitur (n = 3)
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Abb. 137 Mittelwertvergleich der Lernerergebnisse (Lernzielorientierter Test, LOT) nach
Schulabschluss (Mittelwerte), SoLe Illl-Untersuchung

16
14=
)
o) -
E 12
Q Abitur
= 107 WS
< Sonst. 3
©
N 8
< RS p—
3 >/
o 6=
Q9 Quali
e
RS
o 4= HS
i
2—
0 I I
EEH AEH
Erhebungszeitpunkt
HS = Hauptschulabschluss (n = 5); Quabi = Qualifizierter Hauptschulabschluss (n = 23); WS =

Wirtschaftsschulabschluss (n = 7); RS = Realschulabschluss (n = 24), Abitur (n =3), Sonstige (n = 5)
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7.9 AbschlieBender Uberblick liber zentrale Befunde der ,Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens*
Abb. 138 Gegeniberstellung der verschiedenen Projekte zum Selbstorganisierten Lernen
SolLe | (Schuljahr 1994/95) SoLe Il (Schuljahr 1998/99) SoLe lll (Schuljahr 2000/01)
Thematischer Schwerpunkt Materialwirtschaft Personalwirtschaft Rechnungswesen
Teilnehmer Untersuchunasaruppe SolLe TraLe SolLe TraLe SolLe | SolLe ll TralLe
gsgruppe 1 = o1y (n = 14) (n = 15) (n = 15) (n = 22) (n = 22) (n = 23)
Geschlecht 12w,9m 6w, 8m 12w,3m 12w,3m 20w,2m 18w,4m 16w, 7m
Alterspanne 17 - 24 19-24 16 — 22 16 — 21 15 — 41 15-20 15-23
& Alter 18,85 20,60 18,93 18,13 17,68 16,67 17,36
Bisherige Schulbildung 12 RS 1RS 10 RS 11 RS 16 HS 6 HS 7 HS
9 allg. HSR 13 allg. HSR 1HS 1HS 5RS 2 WS 5WS
(2WG) (1WG) 1 hohere 1 allg. HSR 1 Allg. 14 RS 5RS
Handelsschule 2 Fachober- OSR 4 Allg.OSR
1 allg. HSR schulreife 2 Allg. HSR
1BFS
1 ohne

Abschluss
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Instrumente

Produktdaten

Biographische Daten (EEH)

Allgemeine Intelligenz (Wort-
Bild-Test) (EEH)

Computerbezogene
Kenntnisse (EEH)

Interesse an Computer und
Wirtschaft (Interesse an
wirtsch. Fragestellungen —
EEH, Interesse am Computer
— EEH, AEH)

Biographische Daten (EEH)

Allgemeine Intelligenz (Wort-
Bild-Test) (EEH)

Computerbezogene Kenntnisse
(EEH)

Interesse an Computer und
Wirtschaft (Interesse an wirtsch.
Fragestellungen — EEH,
Interesse am Computer — EEH,
AEH)

Biographische Daten (EEH)

Allgemeine Intelligenz (Wort-Bild-Test)
(EEH)

Interesse an Wirtschaft (EEH)
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Instrumente

Produktdaten

Vorwissenstest (allg.
Vorwissen — EEH, Wissen in
Materialwirtschaft — EEH,
AEH)

Lernzielorientierter Test (LOT)
(AEH)

Fragebogen zu selbstorgani-
sierten Merkmalsbereichen der
Lernumgebung (AEH — SolLe)

Lernstrategien (LIST) (EEH,
AEH)

Selbstwirksamkeit (EEH, AEH)

Aussagen zur Bearbeitung von
Aufgaben (HE/FM) (EEH,
AEH)

Aussagen zum Umgang mit
problemhaltigen Situationen
(EEH, AEH)

Aussagen zur Lernsituation
(Arbeitsverhaltensinventar)
(EEH, AEH)

Fragebogen zu selbstorgani-
sierten Lernaktivitaten (EEH,
AEH)

Differentielles Angstinventar
(DAI) (EEH, AEH)

Aussagen zur Lernsituation —
Motivation (AEH)
Allgemeiner Problemldsetest
(AIT) (AEH)

Inhaltspezifischer Problem-
I6setest (AEH)

Vorwissen Allg. Wirtschaft (EEH)

Lernzielorientierter Test (LOT)
Personalwirtschaft (EEH, 1ZEH,
2ZEH, AEH)

NEU: Wahrnehmung der
Lernumgebung (AEH)

Lernstrategien (LIST) (EEH,
AEH)

Selbstwirksamkeit (EEH, AEH)

Aussagen zur Bearbeitung von
Aufgaben (HE/FM) (EEH, AEH)

Aussagen zum Umgang mit
problemhaltigen Situationen
(EEH, AEH)

Aussagen zur Lernsituation
(Arbeitsverhaltensinventar)
(EEH, AEH)

NEU: Selbstorganisations-
fahigkeiten (EEH, 2ZEH, AEH)

Differentielles Angstinventar
(DAI) (EEH, AEH)

Aussagen zur Lernsituation —
Motivation (1ZEH, 2ZEH,AEH)
Allgemeiner Problemldsetest
(AIT) (EEH, AEH)

Inhaltspezifischer Problemldse-
test (1ZEH, 2ZEH, AEH)

weiterhin NEU:

Art der Tatigkeit im
Unternehmen (EEH, 1ZEH,
2ZEH, AEH)

Vorwissen Allg. Wirtschaft (EEH)

Lernzielorientierter Test (LOT)
Rechnungswesen (EEH, 1ZEH, 2ZEH,
AEH)

Wahrnehmung der Lernumgebung
(AEH)

Selbstwirksamkeit (EEH, AEH)

Aussagen zur Bearbeitung von
Aufgaben (HE/FM) (EEH, AEH)
Aussagen zum Umgang mit
problemhaltigen Situationen (EEH,
AEH)

Aussagen zur Lernsituation

(Arbeitsverhaltensinventar) (EEH,
AEH)

Selbstorganisationsfahigkeiten (EEH)

Aussagen zur Lernsituation —
Motivation (1ZEH, 2ZEH,AEH)

Allgemeiner Problemlésetest (AIT)
(EEH, AEH)

Inhaltspezifischer Problemldsetest
(1ZEH, 2ZEH, AEH)
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e Motivmessung (1ZEH)

¢ Umgang mit komplexen
Problemen (DIP) (EEH, AEH)

e Arbeit in der Gruppe (AEH -
SolLe)

¢ Internetbasierte Lernumgebung
(AEH - SoLe)

Prozessdaten

Subjektives Erleben der
Lernenden wahrend des
Lernprozesses - gemessen im
Abstand von 5 Minuten

Items:

Emotionaler Bereich:

,FUhle mich ernst genommen*
,FUhle mich gut*

Kognitiver Bereich:

.verstehe, worum es geht*
Motivationaler Bereich:

,Kann mitgestalten®

,Bin interessiert”

Subjektives Erleben der Lernenden
wahrend des Lernprozesses — ge-
messen im Abstand von 5 Minuten

ltems:

Emotionaler Bereich:

»FUhle mich ernst genommen*
.FUhle mich wohl*

Kognitiver Bereich:

.Finde Anforderungen hoch®
.verstehe, worum es geht*
Motivationaler Bereich:

.Kann mitgestalten”

,Bin interessiert*

Subjektives Erleben der Lernenden
wahrend des Lernprozesses - gemessen
im Abstand von 10 Minuten

ltems:

Emotionaler Bereich:

»Fuhle mich ernst genommen*
»Fuhle mich wohl*

Kognitiver Bereich:

,Finde Anforderungen hoch*
~Vverstehe, worum es geht"
Motivationaler Bereich:

.Kann mitgestalten®

,Bin interessiert*
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Beobachtungsdaten Aufzeichnung des Unterrichts auf ~ Aufzeichnung des Unterrichts auf
Video (unterstitzt durch simultane Video (unterstiitzt durch simultane
Audioaufnahmen) — Transkription ~ Audioaufnahmen) — Transkription

ausgewahlter Unterrichts- ausgewabhlter Unterrichtssequenzen
sequenzen (4 Tage von 2 (3 Tage von 2 Gruppen)
Gruppen) Datenerhebung zu folgenden
Datenerhebung zu folgenden Kategoriensystemen:
Kategoriensystemen: o zur ldentifizierung der neun
e zur ldentifizierung der neun Merkmalsbereiche des Sole-
Merkmalsbereiche des SolLe- Arrangements
Arrangements

e zur Identifizierung der
e zur Identifizierung der eingesetzten Lernstrategien

eingesetzten Lernstrategien e zur Identifizierung didaktischer
o zur ldentifizierung didaktischer Implikationen

Implikationen ¢ Unterrichtliche Arbeitsform

Aufzeichnung des Unterrichts auf Video
(unterstitzt durch simultane Audio-
aufnahmen) — Erfassung der ,Auf3ensicht*
des kompletten Unterrichts mit Hilfe eines
allgemeinen Kodiersystems zu folgenden
Kategorien:

Unterrichtliche Arbeitsform
Unterrichtsphase
Lerninhalt

Schiuleraktivitat
Lehreraktivitat

Sole = Experimentalklasse, TraLe = Kontrollklasse; EEH = Eingangserhebung, AEH = Ausgangserhebung; Schulabschlusse: HS =
Hauptschulabschluss, RS = Realschulabschluss, WS = Wirtschaftsschule, HSR = Hochschulreife, OSR = Oberstufenreife, BFS =

Berufsfachschule
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Abb. 139 Gegeniberstellung wichtiger Ergebnisse aus den drei SoLe-Projekten
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SoLe 1%

SolLe Il

Sole III¥’

Welche Eingangsvoraussetzungen sind bei den Schiilern zu Beginn des Unterrichts vorhanden? (Produktdaten)

TraLe-Schuler waren signifikant alter und
intelligenter. Bedeutsam waren ebenfalls die
vorangegangenen hoheren
Bildungsabschlisse und das Vorwissen
bezliglich des fachspezifischen Kerns
,Materialwirtschaft®.

SolLe-Schiler hatten eine signifikant bessere
Gefahrenkontrolle (Coping mit Angst).

TraLe-Schuler erwarteten weniger belastende
Emotionen im Problemldseprozess (ProSi).
SolLe-Schiiler hatten ein signifikant héheres
Interesse an Computern und signifikant
bessere Lernstrategien (bei ,Zusammenhange
herstellen®, ,Kritisches Prifen” ,Lernen planen®
und die externe Ressource ,Lernumgebung®).
Sie hatten signifikant héhere Werte im Bereich
»<Adaquates Problemldsen” (ProSi). Sie hatten
ebenso signifikant héhere Werte bei der
,LZielanalyse“ (DiP).

Signifikante Vorteile fur die TraLe-Klasse
gegenuber beiden SolLe-Klassen beim
Vorwissen (Rechnungswesen).

Signifikante Vorteile der TraLe-Klassen
gegeniber der Experimentalgruppe 2
hinsichtlich der Kriterien ,Selbstwirksamkeit*
und ,Interesse an wirtschaftlichen
Fragestellungen®

Inwieweit lassen sich die Verlaufskurven beziiglich der emotionalen, motivationalen und kognitiven Erlebensdaten der Klassen und

Individuen unterscheiden? (Prozessdaten)

Der SolLe-Unterricht mit unter motivationalen
Aspekten deutlich positiver beurteilt als der
traditionelle Unterricht.

Replikation
Dies gilt zu dem auch fur die emotionalen
Dimensionen. (siehe Abschnitt 3.1)

(Der Fokus der Auswertungen liegt auf dem
Vergleich zweier SoLe-Klassen mit
unterschiedlicher fachdidaktischer
Ausrichtung, so dass ein SolLe-Trale-
Vergleich nicht méglich ist.)

Traditioneller Unterricht unterfordert die
Schuler massiv.

Replikation
(siehe Abschnitt 3.1)

,Finde Anforderungen hoch® bei beiden SoLe-
Klassen bei ca. 45 %. Bei einer
Differenzierung nach schiler- und
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen zeigt sich,
dass das Anforderungsniveau wahrend der
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen als
geringer eingeschatzt wird (signifikanter Effekt)

8 v/gl. Sembill 1997, 2000b sowie Wuttke 1999, Beck 2000.
87 Vgl. Seifried 2004.
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Welche Zusammenhénge bestehen zwischen den erfassten ltems? (Prozessdaten)

Es kénnen deutliche Zusammenhange
zwischen den kognitiven, emotionalen und
motivationalen Prozessbeurteilungen der
Schiler nachgewiesen werden.

Replikation
(siehe Abschnitt 3.3)

Replikation

(Der Fokus der Auswertungen liegt auf dem
Vergleich zweier SoLe-Klassen mit
unterschiedlicher fachdidaktischer
Ausrichtung, so dass ein SoLe-Trale-
Vergleich nicht moglich ist.)

Bei den Sole I-Auswertungen wurde gezeigt,
dass es mannigfaltige Rickkopplungen
zwischen den Prozessvariablen im Prozess
gibt. Diese zeigten sich in der TraLe-Klasse
nicht.

(siehe Abschnitt 3.3)

Gilt in &hnlicher Weise wie in SoLe I: Bei
Passung der curricularen und methodischen
Modellierung kdnnen zahlreiche
Ruckkopplungen festgestellt werden.

Finden sich Zusammenhange zwischen den Erlebensdaten und den Fragebogenangaben zur Motivation? (Prozessdaten-Produktdaten)

Die wahrend des Unterrichts
wahrgenommenen
Mitgestaltungsmaoglichkeiten und das
Ernstgenommenfiihlen zeigen enge
Zusammenhange mit der Entwicklung von
Interesse und selbstbestimmter Motivation.

Die im Unterricht wahrgenommene
Kompetenz- und Autonomieunterstitzung
steht im engen Zusammenhang mit den
selbstbestimmten Motivationsarten
(insbesondere in der SoLe-Klasse).

--- (keine nennenswerten Effekte feststellbar)

Welche Konsequenzen ergeben sich sowohl fir die Gestaltung des Lehr-Lernarrangements als auch fir das Lehrerhandeln?

(Prozessdaten-Beobachtungsdaten)

---- (keine Auswertungen bezligl. dieser
Fragestellung)

In den schulerzentrierten Phasen geben die
Schiiler signifikant héhere Werte bei "mitge-
stalten kdnnen" und "fihle mich ernst genom-
men" an. Bei den SolLe — Schilern wird das
Anforderungsniveau in den schilerzentrierten
Phasen als signifikant hdher wahrgenommen;
dabei steigt das Verstehen in den lehrerzent-
rierten Phasen. In der TraLe — Klasse steigt
das Verstehen eher in den schilerzentrierten
Phasen. (siehe Abschnitt 4)

Siehe Seifried 2004




DFG-Abschlussbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens

163

Welchen Einfluss hat das Treatment auf die Erlebensdaten? (Prozessdaten-Beobachtungsdaten)

---- (keine Auswertungen bezlgl. dieser
Fragestellung)

Beobachtungsdaten zu den 9
Merkmalsbereichen und Prozessdaten:

Die Lerndimensionen scheinen in einem
positiven Zusammenhang mit den emotionalen
Prozessvariablen zu stehen.

Das ,Lernen mit Risiko“ hangt positiv mit den
emotionalen und motivationalen
Prozessvariablen zusammen.

Auswertung der Schiler-Schiler-Interaktion:
Positiver Zusammenhang zwischen
beobachtbaren Problemldseaktivitaten und
Lernerfolg (deklaratives Wissen und
Problemlésekompetenz)

Fuhren Interaktionen, die als motivbefriedige

nd wahrgenommen werden, zu einer Steigerung des berichteten emotionalen und
motivationalen Befindens? (Prozessdaten-Beobachtungsdaten)

Die Emotionale Befindlichkeit der Schiler wird
dadurch beeinflusst, wie befriedigend die
Interaktionen innerhalb der Gruppen verlaufen.

Vgl. hierzu Abschnitt 5.

--—-- (keine Auswertungen bezlgl. dieser
Fragestellung)

Finden Kontroll- und Bewertungsprozesse in

nerhalb und zwischen den Gruppen statt? (Be

obachtungsdaten)

Beim Selbstorganisierten Lernen stellen die
Schiler 18-mal mehr deep reasoning Fragen

---- (keine Auswertungen bezlgl. dieser
Fragestellung)

als im traditionellen Unterricht.

Siehe Sembill & Gut-Sembill 2004; Seifried &
Sembill (2005)

Finden sich Zusammenhange zwischen den Fragebogendaten und den beobachteten Lernstrategieanwendungen? (Produktdaten-

Beobachtungsdaten)

Zwischen den berichteten und den
beobachteten Lernstrategien sind
Zusammenhange bei ,Zusammenhange bilden
im Prozess" und ,Zeitmanagement” zu finden.
Weitere Zusammenhange lassen sich
zwischen dem beobachteten und in der
Ausgangserhebung berichteten ,Lernen
Uberprifen® beobachten.

Zwischen den berichteten und den
beobachteten Lernstrategien lassen sich auler
bei ,Zeitmanagement® (.92*) keine
signifikanten Zusammenhange erkennen.

---- (keine Auswertungen bezigl.
Lernstrategien)

Finden sich Zusammenhange zwischen der Problemldseféhigkeit und den beobachteten Lernstrategieanwendungen? (Produktdaten-

Beobachtungsdaten)

Der Problemléseerfolg lasst sich bei den SolLe-
Schiler/-innen auch mit ihrem (nicht gesondert
trainierten) Lernstrategieeinsatz in Verbindung

Dies gilt nur fur die Lernstrategie ,externe
Ressourcen: Lernen mit Mitschilern®.

bringen.

---- (keine Auswertungen bezigl.
Lernstrategien)
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Wie unterscheiden sich die Klassen beziiglich ihrer Motivation und der motivationsrelevanten Bedingungen? (Produktdaten)

Bei den Motivationsauspragungen und
begleitenden Emotionen waren keine
signifikanten Unterschiede festzustellen.

Die SoLe-Schiler gaben signifikant héhere
Werte flr die selbstbestimmten
Motivationsarten (identifizierte Motivation,
intrinsische Motivation, Interesse) und fir die
positiven Emotionen an. Diese Unterschiede
resultieren daraus, dass bei den SolLe-
Schilern das Motivationsniveau stabil bleibt,
wohingegen die Motivation der TraLe-Klasse
bis zum Ende der Untersuchung sinkt.

Ahnliche Befunde wie in SoLe II: Der SoLe-
Unterricht mit unter motivationalen Aspekten
positiver beurteilt als der traditionelle
Unterricht. Dies gilt insbesondere fiir die
Konstrukte ,Intrinsische Motivation® und
LInteresse”.

Die Schuler der TraLe-Klasse fanden den
Unterricht tendenziell klarer und transparenter.
Die SoLe-Schiler flhlten sich signifikant
starker in ihrer Autonomie unterstttzt und
fanden das Anforderungsniveau tendenziell
passender.

Die SolLe-Schiler fanden den Unterricht klarer
und transparenter. Sie fiihlten sich starker in
ihrem Autonomie- und Kompetenzerleben
unterstitzt.

Ahnliche Befunde wie in SoLe II: Die SoLe-
Schiiler fanden den Unterricht klarer und
transparenter. Sie fUhlten sich starker in ihrem
Autonomie- und Kompetenzerleben
unterstitzt. Vorteile fir die SoLe-Klassen
ergeben sich auch fiir das Konstrukt ,Soziale
Einbindung®.

Finden sich Zusammenhange zwischen den Fragebogenangaben zu Lernstrategien und zur

Motivation? (Produktdaten)

Zusammenhange zwischen den (berichteten)
Lernstrategien und der (berichteten) Motivation
sind v.a. fUr extrinsische Motivation und
Amotivation zu finden.

Zusammenhange zwischen den (berichteten)
Lernstrategien und der (berichteten) Motivation
sind v.a. zwischen identifizierter Motivation und
kognitiven/ metakognitiven Lernstrategien zu
finden.

---- (keine Auswertungen bezigl.
Lernstrategien)

Welche Lernergebnisse sind bei den Schuler

n am Ende des Unterrichts vorhanden? (Produktdaten)

Keine signifikanten Unterschiede beim
Lernzielorientierten Test.

Keine signifikanten Unterschiede beim
Lernzielorientierten Test.

Signifikante Vorteile fur die
Experimentalgruppe 2, gleicher Leistungsstand
von EG 1 und KG.

Die SoLe-Klasse schnitt signifikant besser bei
der allgemeinen Problemldsefahigkeit ab
(MaRBnahmen, Wissensvernetzung, Logik der
Lésung und Erfolgsaussichten).

Test zur allgemeinen Problemldsefahigkeit ist
bei beiden Klassen gleich niedrig ausgefallen.
Die Schiler kamen wohl mit dem Test nicht
zurecht.

Signifikanter Vorteil der EG 2 gegenulber der
KG beim Kriterium ,Analytischer Idealtypus
gewichtet®.

Die SolLe-Klasse hatte bei der Losung des
inhaltsspezifischen Problems signifikante bzw.
praktisch bedeutsame Vorteile in den
quantitativen Kategorien: MalRnahmen,

In der 2. Zwischenerhebung hatte die SolLe-
Klasse signifikant hdhere Werte bei der
fachspezifischen Problemldsefahigkeit (Ist-,
Soll-, MaRnahmen-Analyse, gewichteter AIT

Signifikante Vorteile beider
Experimentalgruppen beim Kriterium
»LAnalytischer Idealtypus gewichtet".
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Handlungskontrolle, AITG sowie in den
qualitativen Kategorien: Deklaratives Wissen,
Wissensvernetzung, Logik der Lésung und
Erfolgsaussichten.

und Wissensvernetzung).

Beim Test in der Ausgangserhebung hatte die
SolLe-Klasse nur signifikant héhere Werte im
Bereich ,deklaratives Wissen* (vgl. Abschnitt
2.2).

Signifikanter Vorteil der EG 2 gegenlber der
EG 1 und der KG beziglich der Kriterien
“Logik” und ,Wissensvernetzung®
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