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1. Einleitung

Dieser zweite Zwischenbericht (fur das dritte und vierte Projektjahr) bezieht sich auf die wirt-
schaftspadagogisch umfassenden theoretischen und methodologischen Fragestellungen des
Antrages von 1995:

o Gedlingt es - gemal3 weltweit zu beobachtender Megatrends - die entsprechenden Ver-
schiebungen von Qualifikationsanspriichen von seiten der Arbeitgeber in geeignet er-
scheinenden Qualifizierungsprozessen zugunsten der Lernenden und Beides zum Nutzen
der Gesellschaft zu ermdglichen?

e Gelingt es, die dazu notwendigerweise zu konstruierenden Lehr-Lern-Arrangements
durchzuftihren und in ihrem Prozessverlauf unter Feldbedingungen zu evaluieren, das
heil3t: den definierten Lernerfolg festzustellen und markante Indizien fir sein Zustande-
kommen oder Nicht-Zustandekommen zu beschreiben?

Bezug zu nehmen war auf theoretische Arbeiten der Qualifikations-, Curriculum-, Handlungs-
und Problemldseforschung einerseits sowie auf Unterrichts- bzw. Lehr-Lern-Forschung ande-
rerseits. Konkretisiert wurden die Bemiihungen in der ersten Untersuchung im Lernfeld Mate-
rialwirtschaft bei angehenden Industriekaufleuten (SoLe-I1-Projekt), Uber die im ersten Zwi-
schenbericht (1997) bereits erste Ergebnisse vorgelegt wurden und im vorliegenden weitere
folgen (s. Kapitel 3). Im ersten Fortsetzungsantrag (1997) wurden aus den gewonnenen Er-
kenntnissen theoretische, design- und erhebungstechnische Konsequenzen gezogen und in
einem Lernfeld Personalwirtschaft bei angehenden Burokaufleuten (SoLe-I1-Projekt) reali-
siert. Die dazu notwendigen Videografien des Unterrichts (n=80 Stunden in der Experimental-
und n=80 Stunden in der Kontrollklasse) endeten mit Abschluss des Lernfelds (etwas zeitver-
zOgert) im April, die Ausgangstests und Kontrollen der abhangigen Variablen (Komplexe
Problemldsefahigkeit) im Juni dieses Jahres (1999). Hier knnen gegenwartig erste Produkt-
datenergebnisse vorgestellt werden (s. Kapitel 6). Der Transkribierungsprozess ist angelaufen,
der (zweite) Fortsetzungsantrag bezieht sich (dann auf3erhalb des auslaufenden Schwerpunk-
programms) auf die notwendigen Auswertungsarbeiten.

Die theoretischen Uberlegungen wurden in mehrstufigen Abstraktions-/ Konkretisierungspro-
zessen zu einem konstruktivistisch und dezentral akzentuierten Lehr-Lern-Modell des Selbst-
organisierten Lernens verdichtet. Auf vier Lerndimensionen (antagonistisch konstruiert mit
den Polen individuelle vs. gesellschaftliche Fokussierung) werden neun Merkmalsbereiche
unterschieden, deren Zentrum ,Lernen als geplantes Handeln® ist. Diese Merkmalsbereiche
sind fur didaktische und evaluative Zwecke operationaisiert. Die Rollen von Lernern und
Lehrern sind (idealtypisch) geklért, ebenso die Andersartig- und Unterschiedlichkeit von
Lernprozessen, Lehrprozessen und Lehr-Lern-Prozessen (SEMBILL 1992, SEMBILL 1997,
SEMBILL 19993, WUTTKE 1999). Lernstrategische und motivationstheoretische (WUTTKE
1999) sowie (multi)mediadle Unterstitzung der neun Merkmalsbereiche (SEMBILL/ WOLF
1999a und b) werden erortert. Im Ubrigen werden im Zuge verstérkt geforderter |mplementa-
tionsforderungen Lehr-Lern-Prozesse in gegenwartig 20 Schulklassen kaufménnischer und
gewerblicher Schulen (von Speditionskaufleuten bis zu den neuen informationstechnischen
Berufen (IT)) sowie in einem Studienseminar nach dem SoL e-Konzept realisiert und von uns
in einem BLK-Modellversuch wissenschaftlich begleitet (WAGNER/ BEEK 1998, SEMBILL/
SCHUMACHER/ WOLF 1999).

Unsere Evaluationsiiberlegungen streben eine moglichst hohe Passung zwischen den initiier-
ten Prozessen und den Uberpriifungsmoglichkeiten an. Geméal den Kriterien der Lehr-Lern-
Forschung, die zwar als Standard lange bekannt (HEIDENREICH/ HEYMANN 1976), aber unse-
res Wissens nie zusammenhangend erfillt wurden, versuchen wir in unseren Prozessanalysen
kognitive, emotionale und motivationale Variablen smultan zu erfassen. Dies geschieht in
Langzeituntersuchungen von realen Lehrer- und Schileraktivitdten sowie prifungsrelevanten
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Inhaltsgebieten. Dabel werden Wechselwirkungen der verschiedenen Unterrichtsvariablen
beriicksichtigt. Parameter der psychischen Grunddimensionen werden nicht nur in einer Ein-
gangs- und Ausgangserhebung erfasst (im Lernfeld Personalwirtschaft bei verandertem De-
sign mit zusatzlichen Zwischenerhebungen): Kernstlick unserer Prozessanalysen ist die Erhe-
bung von funf (im Lernfeld Personalwirtschaft: sechs) Statevariablen kognitiver, emotionaler
und motivationaler Charakteristik im 5-Minuten-Takt bei den Schilern (sogenannte MDE-
Daten; siehe hierzu auch den ersten Zwischenbericht und Kapitel 4 des vorliegenden Be-
richts). Gemal3 unseren Begrindungen im ersten Fortsetzungsantrag (1997) hétten wir diese
gerne - zumindest bei einer Arbeitsgruppe — um physiologische Messdaten erganzt. Letztlich
haben wir uns hier dem Votum der Gutachter (und den damit nicht erschwinglichen Messge-
réten) gebeugt. Nichtsdestotrotz konnten wir mit Leihgerdten, die allerdings nur fur einen
kurzen Zeitraum zur Verfigung standen, eine kleine Pilotstudie mit Studierenden initiieren
(siehe Kapitel 3.7).

Insgesamt gewinnen wir systematische Einblicke in die Lernprozesse von Schiilern, die bisher
ihresgleichen in der Lehr-Lern-Forschung suchen. Die hierbei verwendeten neuen mobilen
Datenerfassungs-(MDE-)Gerédte haben insbesondere mit der Nutzung verbesserter Skalie-
rungs- und Programmiermoglichkeiten eine Reduzierung von Messfehlern und verbesserte
Auswertungen und Interpretationen gebracht (s. Kapitel 4).

2. Das SoL el —Projekt

Nachfolgend wird noch einmal kurz das SoLe-1-Projekt skizziert. Ausfuhrliche Darstellungen
finden sich bei SEMBILL 1997{ XE "SEmMBILL 1997" \t "Sehe 1. Antrag" }, SEMBILL/ WOLF/
WUTTKE/ SANTJER & SCHUMACHER 1998{ XE "SeEmBILL/ WOLF/ WUTTKE/ SANTJER &
SCHUMACHER 1998" \t "Sehe ZBW" }, WUTTKE 1999{ XE "WUTTKE 1999" \t "Sehe Diss
Evi" }.

Wir befinden uns inmitten eines gesell schaftlichen Umwandlungsprozesses von einer Indust-
riegesellschaft hin zur Lerngesellschaft, was drastische Auswirkungen auf die Anforderungen
seitens des Arbeitsmarktes und der Gesellschaft an die allgemeine und berufliche Aus- und
Weiterbildung hat (BECK/ MANDL/ SEMBILL/ WITT 1992). Die Frage ist, ob unsere berufli-
chen Schulen diesen Anforderungen noch gerecht werden. Unterricht verlauft meist lehrer-
zentriert, auf lineares monokausales Denken und die Reproduktion von Faktenwissen ausge-
richtet.

Vor diesem Hintergrund wurde in dem Giel3ener Projekt , Prozessanalysen Selbstorganisierten
Lernens’ (SoLe) eine selbstorganisationsoffene Lernumgebung gestaltet, in der Lerner sich
mit komplexen Problemstellungen auseinandersetzen, ihre Ziele definieren und ihren Lern-
prozess steuern und kontrollieren.

Gestaltungsgrundlage der Lernumgebung sind neun Merkmal sbereiche zur Generierung inno-
vationsfahiger Wissens- und Handlungsstrukturen (SEMBILL 1992a; 1995; 1996). Grundlage
dieses SoLe-Arrangements ist Lernen im Sinne des Grundprinzips geplanten Handelns (ebd.),
das den Fokus (MB5) von vier Grunddimensionen darstellt: (1) Lernen fir sich (s. Abb. 1,
MB2, MB5, MB8); (2) Lernen mit Risiko (MB4, MB5, MB6); (3) Lernen mit anderen (MB1,
MB5, MB9); (4) Lernen fur andere (MB3, MB5, MB7) (SEMBILL/ WOLF/ WUTTKE/ SANTJER/
SCHUMACHER 1998).

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

Ziel-/ Planungsbereich: MB1, MB2, MB3;
Durchfthrungsbereich: MB4, MB5, MBG;
Kontrollbereich: MB7, MBS, MBY;
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Die genannten vier Grunddimensionen spiegeln in ihren Polen darliber hinaus den erzie-
hungswissenschaftlichen Antagonismus zwischen inneren/ subjektiven (MB1, MB2, MBS,
und MBG6) versus aul3eren/ gesellschaftlichen Anspriichen (MB4, MB7, MB8 und MB9) wi-
der.

Die in den Spiegelstrichen der einzelnen Merkmalsbereiche zugeordneten Indikatoren (s.
Abb. 1) dienen der Gestaltung und der Operationalisierung sowie der Evauation. In dem
,Giefllener” SoLe-1-Projekt wurde basierend auf diesen Kriterien zur Gestaltung eines SolLe-
Arrangements an einer kaufméannischen Berufsschule eine Lernumgebung fir den Lehrgang
»Materialwirtschaft” im Ausbildungsberuf Industriekauffrau bzw. Industriekaufmann entwor-
fen. Gemeinsam mit den beteiligten Lehrern wurde entsprechend der Lehrplanvorgaben der
Rahmen abgesteckt, die zu behandelnden Inhaltsbereiche definiert und die Zielrdume festge-
legt.
MB1 MB2 MB3

Relevanzeinschitzung vorge- Reflexion von Sinn und

fundener bzw. vorgegebener Zweck BedeutungserschlieBung und
Gegenstandsbereiche * Ergebnis vorgegebener -b::;ertu nkg el Beteoffert
Lernsituationen mit Ernstcharakter, d.h, Zustandsanalysen priifen; eutszamiet etrof hveit
- "berufsrelevante” Probleme * prifen, inwieweit man sich mit reflektieren;
{Inhalte) fur die Aus- und dem angegebenen Ziel + Empathie, Ambiguitdtstoleranz und
‘Woeiterbildung und fur die identifizieren kann; I Rollendistanz {Identitisbildung)
Berufstatigkeit; = Abgleich mit / Aufstellen von entwickeln durch Interaktion mit
* Bezug auf die Praxis des aus- Zielpriorititen {Bewertungs- Lernenden, Lehrenden und
bzw. weiterbildenden problem). Lehr-Lern-Materialien.

Teilsystems;

* Bertcksichtigung
institutioneller Rahmen-
bedindungen

Lernen als geplantes

Handeln
MB4 e MB6
* Auseinandersetzung mit und

Vorgefundene bzw. K.ombination von VWissen; Sich Einlassen

vorgegebene Komplexitit » Losungsvorschlige machen; * prinzipiefle Eigenstandigkeit,
Lernsituationen als nicht wohl- + die Mitte!l fir gerechrfertigt *+ hierarchiedbergreifende Aktivitaten,
definierte ("echte") Probleme, halten: + magliche Leitungsfunktionen;
d.h: + die Mebeneffekte im Ver- t Ef!ﬂrﬁaﬂlnnan;;gwegm e
* kei = hdltnis zu den Effekren + Einschiufd von ern
Iézlgﬁ(ﬁi‘t:geleg(e rpeleen bewerten; {konstruktives Fehlerverstandnis); e
* keine vorgefertigten, vorge- » sich zutrauen, den Einsatz der + misgliche Diskrepanz subjektiver und
schriebenen Antwaorten, Mittel handelnd zu realisieren objektiver Kompetenz {mufl gaf. von
Strategien und Hypothesen; {subjektive Kompetenz Mitlernern und / oder Lehrern
+ picht vollstandig konfigurierte nutzen); harmonisiert werden);
Lernmaterialien * Losungsvorschlage realisieren; *+ Entscheidungs- und Handlungs-
* Ergebnis- / Handlungs- splelraume.
kontrolle.
Externalisierung kognitiver, Werteverantwortung Relevanzaustausch
motivationaler und des eigenen ganzheitlichen i.5. von Kooperation und Kollaboration
emotionaler Kompetenzen Handeins gegenuber: einschlieBlich
« Dokumentation und * Lern- und Schulkuftur; + bereichsubergresfender
« Prisentation (incl. Gewshrleistung + Politischer Kultur; Alkctivitizen;
von logischer Machvollziehbarkeit + Ethischen Grunddimensionen + konstruktiver Ruckmeldung und
und Uberprofbarkeit): {Person-, Solidaritits- und + gemeinsamer (diskursiver)
- Identd rstellung / kom tive Subsidiaritatsprinzip) Willensbildung (laterale Kooperation)
Kompeterz

Abb. 1: Kriterien fur die Gestaltung, die Operationalisierung und Evaluation des Sole-Arrangements.

In einem auf der Grundlage dieser Merkmal sbereiche entwickelten didaktischen Design wer-
den die Anforderungen an die Lernenden konkretisiert. In zwei Arbeitsphasen (die erste ar-
beitsgleich, die zweite arbeitsverschieden) I6sen die Lernenden eigensténdig und eigenver-
antwortlich komplexe Probleme aus dem Inhaltsbereich Materialwirtschaft. Jede Phase wird
mit einer Prasentation der Ergebnisse abgeschlossen. Sofern notwendig, werden vom Lehrer
Ergénzungen und Korrekturen vorgenommen (WUTTKE 1996{ XE "WUTTKE 1996" \t "Sehe
Aritkel Evi&Ina'}).

Dass der Lehrer in diesem Lehr-Lern-Arrangement eine neue Rolle einnimmt — eher Modera-
tor statt Informations- und Wissenslieferant — hat weitreichende Konsequenzen fir die Gestal-
tung der Lernumwelt. Alle erforderlichen Informationen mussen fur die Lernenden weitge-
hend unabhangig vom Lehrer zu erschlief3en sein. Dies wurde dadurch realisiert, dass sowohl
traditionelle Quellen (Lehrbiicher, Fachbilicher etc.) as auch eine multimediale Lernumge-
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bung mit allen erforderlichen Informationen zur Verfiigung standen (WoLF 19{ XE "WOLF
19" \t "Sehe Evi & Ina" }96, SEMBILL/ WOLF 1999a).

Das Projekt , Selbstorganisiertes Lernen-1* wurde in der Max-Weber-Schule (kfm. Berufs-
schule) in Gielsen durchgeftihrt. Zielgruppe waren angehende I ndustriekaufleute im zweiten
Aushildungsjahr in der Unterrichtseinheit Materialwirtschaft. In einer quasi-experimentellen
Feldstudie wurde wahrend einer 40-stindigen Unterrichtseinheit eine Experimentalgruppe der
selbstorganisiert Lernenden (SoLe) einer Kontrollgruppe (TraLe = weitgehend traditionell
unterrichtet) gegenibergestellt. Die weiteren Rahmenbedingungen sind fir beide Klassen
vergleichbar (gleicher Lehrer, gleicher Inhaltsbereich und gleiche Dauer der Unterrichtsein-
heit).

Deutliche Unterschiede gab es allerdings hinsichtlich einiger biographischer und dispositiver
Parameter, was letztlich auch eine konservative Uberpriifungssituation ermdglichte: Die Kon-
trollgruppe (TralLe) ist im Durchschnitt ca. zwei Jahre dter, zu tber 90% hochschulzugangs-
berechtigt (vs. 43% der SoLe-Klasse), signifikant intelligenter, verfigt Uber ein statistisch
bedeutsam hoheres Vorwissen Uber Materialwirtschaft und wird in der deutlich kleineren
Klasse unterrichtet (SEmBILL 1996{ XE "SemBILL 1996" }; WUTTKE 1996{ XE "WUTTKE
1996" }; WUTTKE 1999{ XE "WUTTKE 1999a" }).

Vor diesem Hintergrund ist allein schon bemerkenswert, dass es bel dem abschlief3enden lern-
zielorientierten Test und vor allem im ermittelten Wissen im Bereich Materialwirtschaft kei-
nen signifikanten Unterschied zwischen den Klassen gab.

Dass dartiber hinaus die sieben Wochen nach Abschluss des Lehr-Lern-Arrangements ermit-
telte fachspezifische wie allgemeine Problemldsefahigkeit zugunsten der Experimentalklasse
(SoLe) statistisch bedeutsame Unterschiede hervorbrachte, muss in dieser Deutlichkeit doch
verbliiffen. Die konzeptionelle Uberlegenheit des Sole-Arrangements wurde offensichtlich
durch die fast schon systematische Verschwendung von Humanressourcen im TralLe
Unterricht unterstiitzt.

Diese Ergebnisse finden auch eine Entsprechung in den emotionalen und motivationalen Pro-
duktdaten. In ganz dhnlicher Form und aufgrund der tber 200 Messzeitpunkte mit weit reli-
ablerer Aussage lasst sich das auch aus den Zeitreihenverlaufen und —daten ablesen. Dabei
steht das wohl zu unspezifische ,,sich gut fihlen® deutlich hinter ,ernstgenommen werden*
und ,, mitgestalten konnen* zurtick. Im dritten Kapitel werden einige Ergebnisse aus dem So-
Le-I-Projekt préasentiert, die Licht in die Unterschiedlichkeit der abgelaufenen Prozesse brin-
gen konnen. Im Anschluss daran werden das SoLe-11-Projekt erlutert und erste Ergebnisse
auf Produktdatenebene vorgestellt.

3. Weitere Ergebnisse zum SoL e | — Projekt

3.1 Zusammenhéange der kognitiven, emotionalen und motivationalen Prozesspara-
meter im Zeitverlauf

Von Interesse sind nicht nur die Unterschiede zwischen den beiden Klassen im Lernprozess.
Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der Analyse der Verlaufsdaten speziell der SoLe-Klasse,
um Erkenntnisse Uber die fur den Erfolg verantwortlichen Komponenten zu gewinnen. Zu
diesem Zweck wurde untersucht, welche Zusammenhéange zwischen den kognitiven, emotio-
nalen und motivationalen Statevariablen zu finden sind. Fur jeden beliebigen Zeitpunkt t (ers-
te Spalte in Abb. 2) igt das leicht zu zeigen und nachzuvollziehen: kognitives, emotionales
und motivationales Erleben ist hochgradig signifikant miteinander gekoppelt.
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Abb. 2: Graphische Darstellung der Kreuzkorrelationen firr SoLe und TralLe"

Interessant sind v.a. zeitverschobene Kreuzkorrelationen, da nur diese Hinweise auf Wir-
kungsrichtungen geben kdnnen. Dazu wurden um ein, zwel oder drei Messzeitpunkte ver-
schobene Kreuzkorrelationen der Verlaufsdaten berechnet. Zeitverschobene Wirkungen tber
3 Messzeitpunkte (15 Minuten) sind recht unwahrscheinlich. Insbesondere in unserem Kon-
text nehmen wir an, dass die Wirkungszusammenhange schneller wirken. Jeder in der Lehre
Téatige weil3, dass sich (v.a in eher dezentralen Lehr-Lern-Arrangements) in funf Minuten
sehr viel ereignen kann. Versuche und Voruberlegungen zur Festlegung der Erhebungsfre-
guenz machten jedoch deutlich, dass die von uns gewéhlte Frequenz von 5 Minuten nicht

mehr zu verkirzen ist, ohne dadurch den Unterrichts- und Lernprozess deutlich zu stéren.

Es zeigt sich z.B. fir beide Klassen mit dem Einfluss von ,,Fihle mich gut“ (emotionales I-
tem) und ,,Bin interessiert* (motivationales Item) — und fur SoL e zusétzlich von ,,Fiihle mich
ernstgenommen” (emotionales Item) - auf , Verstehe, worum es geht* (kognitives Item), dass

! Eshandelt sich um bereinigte Zeitreihen (Residualreihen), die weiRes Rauschen darstellen. Um diese zu erhal-
ten, waren vorhandene Trends und Periodizitdten zu eliminieren (s. auch WUTTKE 1999{ XE "WUTTKE 1999a"

D
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sichint + 5 Minuten Teile des von uns postulierten Zusammenhangs zwischen kognitiven,
motivationalen und emotionalen Prozessen abbilden (siehe Abb. 2 zweite Spalte).

In der SoLe-Klasse konnte die Wirkung von ,,Kann mitgestalten” auf "Fihle mich ernstge-
nommen" (int + 5 Minuten) und die Wirkungen von den Items , Verstehe, worum es geht*
und ,Bin interessiert” auf das Item ,, Fihle mich ernssgenommen® (int + 10 Minuten) einen
Hinweis liefern, dass sich das emotionae Item ,,Fihle mich ernstgenommen® als Indiz fir
Kompetenzerleben als verstarkender Faktor erweist — offensichtlich ein Spezifikum des SoL e-
Konzeptes (Analysen auf Gruppenebene bestdtigen dieses Ergebnis). Die bel der TralLe-
Klasseumt + 5 Minuten verschobenen Einfllsse auf " Kann mitgestalten” weisen auf das dort
ebenfalls vorhandene Wirkungspotential hin. Zusammenfassend |8sst sich feststellen:

e Esgibt einen Zusammenhang zwischen den kognitiven, motivationalen und emotionalen
Prozessvariablen. Es gibt ihn in beiden Klassen, alerdings durchaus unterschiedlich ak-
zentuiert und stark.

e Gerade die verstdrkende Rickkopplung in der SoLe-Klasse von "Fihle mich ernstge-
nommen" mit Interessens- und Mitgestaltungserleben auf das subjektive Verstehensitem
gibt einen Erklarungshinweis auf das mogliche Zustandekommen der vorhandenen objek-
tiven Unterschiede, wie sie beim komplexen Probleml@sen sichtbar wurden.

Diese Ergebnisse konnen als ein Hinweis fir einen emotional-motivational gepragten Wahr-
nehmungs-1ntake beim Lernen, Denken und Handeln gelten, die auch geeignet sind, die Kritik
an AeBLIS{ XE "AEBLIS' } enseitig kognitivem Verstandnis (1980, S. 25) erneut zu unter-
mauern (SEMBILL 1992a{ XE "SEmBILL 1992a" }).

3.2 Lernstrategieeinsatz im Lernprozess
3.2.1 Theoretischer Hintergrund

In den letzten Jahren wurden bei Auszubildenden immer haufiger Defizite im Bereich der
Lernstrategien festgestellt{ XE "RHEINBERG 1997" }. Diese Problematik spiegelt sich nicht
zuletzt in einer verstérkten Zuwendung der Forschung zu strategiebezogenen Fragestellungen
wider. Wenngleich das Forschungsinteresse im Bereich der Lernstrategien Uber die letzten
Jahrzehnte nahezu unverandert hoch gewesen ist, so kann doch in den 80er und 90er Jahren
ein regelrechter Forschungs- und Publikationsboom auf diesem Gebiet verzeichnet werden
(vgl. LOMPSCHER 1996{ XE ,LOMPSCHER 1996"}, S. 1).

Speziell im Kontext von Lernprozessen, die eine zunehmende Orientierung auf den aktiven
Lerner und selbstorganisierte Lernprozesse widerspiegeln, ist der Lernstrategieeinsatz ein
nicht zu unterschétzender Faktor, denn wenn Lernende ihre L ernprozesse zumindest teilweise
selbstorganisiert planen, steuern und kontrollieren sollen, benétigen sie dazu geeignete Strate-
gien. In welchem Ausmal} Strategiefahigkeiten dabei als Voraussetzung fur einen erfolgrei-
chen Lernprozess zu sehen sind, bzw. ob diese durch die Anwendungs- und Ubungsmoglich-
keiten im selbstorganisierten Lernprozess entwickelt und verbessert werden kénnen, ist bis-
lang nicht hinreichend gekléart. Das mag nicht zuletzt daran liegen, dass der Terminus ,,Lern-
strategie” kein prazise definiertes Konstrukt, sondern lediglich ein grob umrissenes Konzept
ist, dessen Kern meist in der Beschreibung von Verhaltensweisen besteht, die zur Bewalti-
gung von Lernaufgaben dienen kénnen 4(vgl. WiLD/ SCHIEFELE/ WINTELER 1992{ XE "WILD/
SCHIEFELE/ WINTELER 1992" }, S. 1). Mit Lernstrategien wird demnach (pauschal gesagt) die
Fahigkeit angesprochen, den eigenen Lernprozess zu planen, zu steuern und zu kontrollieren.

2 Je nach theoretischer Grundlage werden dabei kognitive, metakognitive und affektive Strategien in unter-
schiedlichem Mal3e berticksichtigt. (Zur Systematisierung s. WUTTKE 19993, S. 115 f.){ XE "WUTTKE 1999a"

}.
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Wurden in der friheren Lernstrategieforschung in der Tradition von behavioristisch
orientierten Analysen eher oberflachliche Optimierungsstrategien untersucht, lasst sich mit
der kognitiven Wende ein Wechsel hin zur Untersuchung von kognitiven Informationsverar-
beitungs- und metakognitiven Kontrollprozessen beobachten (vgl. FRIEDRICH/ MANDL 1992{
XE "FRIEDRICH/ MANDL 1992" }, S. 3). Beide Aspekte bedirfen im Rahmen von Lernkonzep-
ten, die auf eine erhdhte Eigenaktivitét der Lernenden Wert legen, besonderer Beachtung.

3.2.2 Forschungspraktische Probleme

In den meisten Untersuchungen werden Lernstrategien mittels Fragebogen als pr& und/ oder
post-Messung erhoben. Mit dieser Messung wird meist eine potentielle Kompetenz der Ler-
nenden bezuglich ihres Lernstrategierepertoires erfasst, die allerdings nicht notwendigerweise
in einem Einsatz in realen Lernsituationen resultieren muss. Das zeigt sich mdglicherweise
auch an dem fehlenden oder nur geringen Zusammenhang zwischen den beiden Datenquellen
in den Untersuchungen, die sowohl per Fragebogen das Repertoire als auch durch Beobach-
tung die tatséchliche Stategieanwendung erheben (z.B. ARTELT/ SCHELLHAS/ LOMPSCHER
1995{ XE "ARTELT/ SCHELLHAS/ LOMPSCHER 1995" }).

Wenn man wirklich analysieren will, wie Lernende Strategien im Unterrichtsgeschehen ein-
setzen, i es unumganglich, sie auch dort direkt zu erfassen. Dies geschieht eher selten, was
sicherlich nicht zuletzt an den damit einhergehenden forschungspraktischen Problemen liegt,
von denen zwel exemplarisch genannt werden sollen (vgl. auch WUTTKE 1999&{ XE
"WUTTKE 1999a" }, S. 3091.):

e Nicht alle Srategien sind direkt beobachtbar. Bei oberfléchlichen Optimierungsstrategien
wie z.B. der Gestaltung der Lernumgebung (ruhiger Arbeitsplatz, Ordnung etc.) gibt es
kaum Probleme. Schwieriger wird es mit internen Kontrollprozessen aus dem Bereich der
kognitiven und metakognitiven Strategien, die sich kaum in beobachtbarem Verhalten
manifestieren.

e Auf ahnliche Probleme stof3t die Erfassung des Strategierepertoires, das uber
Verbalisierungen der Lernenden erfasst wird. Sie st6l3 dort an ihre Grenzen, wo die Arti-
kulierungsféhigkeit und die introspektive Selbstbeobachtung des jeweiligen Befragten en-
det.

Haufig wird versucht, die Validité des beobachteten bzw. aus Schilerdul3erungen abgel eite-
ten Strategieeinsatzes anhand des Zusammenhangs mit Fragebogendaten zu Uberprifen. Ist
dieser Zusammenhang gering, wird aber nicht klar, in welcher der beiden Datenquellen letzt-
endlich die Validitéatsprobleme liegen. Weiterhin konnten Kodierfehler oder ‘Interpretationen’
der Kodierenden die Reliabilitdt der Prozessdaten einschranken. Moglich wére auch eine tat-
séchlich vorhandene Diskrepanz zwischen subjektiver Kompetenzeinschatzung der Lernenden
(Fragebogen) und deren Performanz (Lernstrategieeinsatz im Prozess).

3.2.3 Kodiersystem zur Analyse des L ernstrategieeinsatzes

Trotz der oben genannten forschungspraktischen Probleme ist die Analyse des Lernstrategie-
einsatzes anhand von Schilerauf3erungen, die in realen Lern- und Arbeitskontexten erfasst
und nachtréglich kategorisiert werden, as erfolgversprechende Maoglichkeit zu sehen. Als
Basis der Operationalisierung werden die kognitiven, metakognitiven und ressourcenbezoge-
nen Subskalen des in der Eingangs- und Ausgangserhebung eingesetzten Fragebogens LIST
(Lerngrategien im Studium, WIiLD/ SCHIEFELE/ WINTELER 1992{ XE "WILD/ SCHIEFELE/
WINTELER 1992" }) herangezogen.

Zunéchst wurden zu jeder Subskala grundsétzlich zu beachtende Anweisungen spezifiziert
(siehe Abb. 3).
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Kognitive L ernstrategien:

1) Organisation:

Im Fragebogen geht es um das Anfertigen von Tabellen, Schaubildern, Zusammenfassungen, Unterstreichungen
im Text, Gliederungen, etc. Die zugrundeliegende Idee ist eine Strukturierung des Lernstoffes, die das Lernen,
Behalten, Wiederfinden und Anwenden | eichter macht.

Achtung:

Hier werden keine organisatorischen Aspekte wie &ufere Ordnung o.4. kodiert (s. dazu ,Gestaltung der Lern-
umgebung"*). Die Organisation muss sich immer auf den Lernstoff selbst beziehen.

Abb. 3: Beispiel einer Vorbemerkung zur Kodieranweisung fiir die kognitive Strategie ,, Organisation”

Anhand der Fragebogenitems wurden dann fiktive Schilerauf3erungen entwickelt, die den
Bedeutungskern des Items zum Ausdruck bringen sollen. Dazu suchten wir in den Transkrip-
ten korrespondierende tatsachliche Schilerauf3erungen und nahmen sie als Kodierbeispiele in
die Kodieranweisung auf (siehe Abb. 4).

ITEMSDESLIST FIKTIVE AURERUNGEN AURERUNGEN TRANSKRIPT

Kognitive Srategie ,, Organisation®

Ich mache mir kurze Zusammenfas- | Ich fasse das Wesentliche | Zur Lagerverwaltung steht wasim Buch ... das
sungen der wichtigsten Inhalte als| mal zusammen Wichtigste habe ich hier aufgeschrieben, das
Gedankenstutze konntest du noch durchlesen

Metakognitive Srategie,, Lernen planen”

Ich Uberlege mir vorher, in welcher | Wie organisieren wir das|Ja wir konnen (...) hier jetzt anfangen. Und
Reihenfolge ich den Stoff durch-| ... In welcher Reihenfolge | dann sagen wir dir, welche Daten, die erstellen
arbeite wollen wir vorgehen wir gleich. Uber die, die nicht da sind, schrei-
ben wir dir eine Hausmitteilung, dass die nicht
da sind, dann musst du die 8hm gucken, wo du
die Materialien herkriegst

Externe Ressourcen ,, Literatur zur Hilfe nehmen*

Ich suche nach weiterfUhrender | Ich schau mal in dem | Da missen wir hier in dem Buch gucken, wo
Literatur, wenn mir bestimmte In- | ...buch nach.., das ist mit den Lieferzeiten, in dem Buch Uber
halte noch nicht ganz klar sind M aterial wirtschaft

Abb. 4:  Kodierbeispiele — Fragebogenitems sowie fiktive und tatschliche SchillerduRerungen als Indikatoren
flr den Lernstrategieeinsatz

Im Anschluss daran wurde der Lernstrategieeinsatz der Teilnehmer zweier ausgewahlter
Gruppen anhand ihrer AuRerungen kategorisiert.® Dieses \Vorgehen war nur in der Experimen-
talgruppe mdglich. In der traditionell unterrichteten Kontrollgruppe gab es zu wenig Redean-
tell und Aktivitét der Lernenden, um den Lernstrategieeinsatz mit diesem Verfahren zuléng-
lich zu erfassen.

3.24 Ergebnisse
3.2.4.1 Lernstrategieeinsatz auf Einzel- und Gruppenebene

Nachfolgend werden exemplarisch die Befunde fur Teilnehmer 7 und 12 dargestellt und er-
lautert. Aus Platzgriinden werden nur die kognitiven Strategien dargestellt (siehe Abb. 5). Bel
den metakognitiven Strategien und den Strategien des Ressourcenmanagements stellen sich
sehr @hnliche Ergebnisse ein (siehe dazu WUTTKE 1999a{ XE "WUTTKE 1999a" }, S. 294 ff.{
XE "WUTTKE 1999" }).

3 Ausgewahlt wurden 2 Gruppen, von denen jeweils ein Teilnehmer aufgrund verschiedener Fragebogendaten
(Motiviertheit, Erfolgsorientierung, Problemldsefahigkeit) als ,auffélig’ gekennzeichnet worden war (TN 7/
Gruppe 4; TN 12/ Gruppe 2). Zur Gruppenauswahl s. auch WUTTKE 1999a{ XE "WUTTKE 1999a" }, S. 204.
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Abb.5: Kognitive Strategien (Individualebene): Strategieeinsatz im Prozess fiur TN 7 und TN 12.
In den Abbildungen ist der Strategieeinsatz der Teilnehmer zum jeweiligen Messzeitpunkt dargestellt.
Um 08:10 h wurde z.B. von TN 7 eine Organisationsstrategie eingesetzt. Aufgrund unterschiedlicher
Streubreiten der Teillnehmer ergeben sich unterschiedliche Skalierungen.

Die Gegenuberstellung der beiden Teilnehmer zeigt deutlich, dass TN 7 wesentlich 6fter und
intensiver kognitive Lernstrategien einsetzt. Bei den Organisationsstrategien und beim Her-
stellen von Zusammenhangen konnten fir TN 12 im Beobachtungszeitraum keine AufRerun-
gen identifiziert werden, die auf einen Strategieeinsatz hinweisen. Soweit dieser Befund zu-
trifft, ist mit negativen Folgen fur den Lernprozess und den Lernerfolg zu rechnen, da das
Herstellen von Zusammenhéngen einen Teilbereich von Elaborationsstrategien (und damit
auch von Tiefenverarbeitungsstrategien) abbildet, die fUr einen dauerhaften Lernerfolg - v.a
in selbstorganisationsoffenen Lernkontexten - as wesentlich erachtet werden (vgl. BAUMERT
1993{ XE "BAUMERT 1993" }, S. 334; LONKA/ LINDBLOM-YLANNE/ MAURY 1994 XE
"LONKA/ LINDBLOM-Y LANNE/ MAURY 1994" }; KRAPP 1996{ XE "KRAPP 1996" }, S. 100).

Auch auf Gruppenebene (Gruppe 4 mit TN 7 und Gruppe 2 mit TN 12) spiegelt sich das Er-
gebnis der beiden Einzelteilnehmer wider. Bei Gruppe 2 konnten keine Organisationsstrate-
gien beobachtet werden. Vergleicht man bel ,,Organisation” die absoluten Haufigkeiten der
Gruppe 4 mit denen des Gruppenteilnehmers 7, fallt der nur geringe Unterschied auf. TN 7
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erbringt einen substantiellen Teil des Lernstrategieeinsatzes seiner Gruppe. Auch beim
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kritischen Prifen und beim Bilden von Zusammenhangen ist eine deutliche Uberlegenheit von
Gruppe 4 festzustellen (vgl. Wuttke 1999{ XE "Wuttke 1999" }, S. 289 ff.). Insgesamt ist der
Einsatz kognitiver Strategien in Gruppe 4 deutlich hoher alsin Gruppe 2. TN 7 ist dabel zwar
nicht der einzige , Leistungstrager” seiner Gruppe. Auch die anderen Teilnehmer setzen héu-
figer Lernstrategien ein as digjenigen der Gruppe 2. Allerdings ist TN 7 derjenige, der (als
Einzelner) am meisten zum Gruppenergebnis beitrdgt. Diese Ergebnisse legen didaktische
Konseguenzen nahe.

3.2.4.2 Zusammenhang von Prozess- und Produktdaten

Im Gegensatz zu dem in den meisten Untersuchungen sehr niedrigen Zusammenhang von
Selbstberichts- und Beobachtungsdaten konnte in unserer Untersuchung eine recht enge Be-
ziehung zwischen den beiden Datenquellen ermittelt werden. Dies soll hier exemplarisch am
Beispiel der kognitiven Strategien dargestellt werden.

Da bezilglich des Lernstrategieeinsatzes im Prozess bisher nur die oben genannten beiden
Subgruppen ausgewertet sind, beschrankt sich die Analyse des Zusammenhangs auf diese
9 Teilnehmer (siehe Abb. 6).

Organisation (Sdbst- Kritisches Prifen Zusammenhange bilden
auskunft) (Selbstauskunft) (Selbstauskunft)
EEH AEH EEH AEH EEH AEH
Organisation 504 423
(Beobachtung) p=.083 p=.128
Kritisches Prifen .070 152
(Beobachtung) p=.429 p=.358
Zusammenhange bilden 812 .922
(Beobachtung) p = .004** p = .000**
N=9

Abb. 6: Zusammenhang von kognitiven Lerngrategien (Selbstauskunft) und beobachtetem Lernstrategieein-
satz im Prozess (EEH = Eingangserhebung, AEH = Ausgangserhebung)*

Die Korrelationen zwischen den Beobachtungsdaten und den jewells in der Eingangs- und
Ausgangserhebung erzielten Selbstauskunftsdaten sind sehr dhnlich. Bei der Fahigkeit, Zu-
sammenhange zu bilden, ist ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen beiden Daten-
guellen zu finden. Bel Organisationsstrategien sind die Korrelationskoeffizienten zwar relativ
hoch (EEH = .504; AEH = .423), aufgrund der kleinen Stichprobe (9 TN) stellt sich hier aber
kein signifikantes Ergebnis ein. Kein Zusammenhang kann bei den von den Lernenden im
Fragebogen angegebenen Fahigkeiten des kritischen Prifens und der Umsetzung im Prozess
gefunden werden. Fir das Zustandekommen dieser Ergebnisse sind mdglicherweise die oben
aufgefuihrten forschungspraktischen Probleme verantwortlich. Die zum Teil vorhandene Dis-
krepanz zwischen den Datenquellen konnte aber auch mit der Erhebung allgemeiner Lernstra-
tegien im Fragebogen im Unterschied zu einem doménenspezifisch restringierten Einsatz im
Prozess zu erkléren sein. Trotzdem sind die bisher erzielten Ergebnisse eher ermutigend5. Fur
Folgeprojekte sollte zum einen eine grofdere Stichprobe analysiert werden, eventuell muss
auch Uber eine Modifikation der Kodierung von Strategien mit fehlenden Zusammenhangen
zu den Produktdaten nachgedacht werden.

* Firr alle folgenden Tabellen gilt:
* |rrtumswahrscheinlichkeit < 5 % (signifikant)
** |rrtumswahrscheinlichkeit <1 % (hochsignifikant)

® Betrachtet man in anderen Untersuchungen erzielte Ergebnisse zum Zusammenhang von Produkt- und Pro-
zessdaten (z.B. ARTELT/ SCHELLHAS/ LOMPSCHER 1995{ XE "ARTELT/ SCHELLHAS/ LOMPSCHER 1995" }, die
hochste Korrelation liegt bei .19), so lassen sich unsere Ergebnisse durchaus als Indikatoren fir eine brauchba-
re Vorgehensweise interpretieren.
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3.2.4.3 Zusammenhang von Lernstrategieeinsatz und Lernerfolg

Zur Ermittlung des Lernerfolgs wurden die Problemlésungen der Schiler im ersten Schritt im
Hinblick auf quantitative Aspekte einer ,optimalen’ Problemldsung bewertet. Dazu gehdren
z.B. Aussagen, die eine Analyse des Ausgangszustandes oder des Zielzustandes signalisieren,
ebenso Ausfihrungen Uber zu ergreifende Mal3nahmen und eine geplante Handlungskontrolle.
Diese werden abschlief?end zu einem Gesamtgutekriterium AIT (Analytischer Idealtypus)
zusammengesetzt. Die Auswertung folgt somit dem in Abschnitt zwel bereits genannten
Schema des Grundprinzips der Entwicklung geplanten Handelns (vgl. SEmBILL 1992a{ XE
»Sembill 1992a* }, S. 109). Der zweite Analysedurchgang bewertet die qualitative bzw. fach-
inhaltliche Gute der Problemlésungen (deklaratives Wissen, Wissensvernetzung, Logik und
Erfolgsaussicht der genannten M al3nahmen, genannte Alternativen etc.).

Mit Hilfe von Regressionsanalysen wurde dann analysiert, inwieweit der Lernstrategieeinsatz
im Prozess fur den Lernerfolg verantwortlich ist. In allen Regressionsanalysen wurde das
Vorwissen der Lernenden im Bereich Materialwirtschaft kontrolliert.

Die Ergebnisse zeigen (siehe Abb. 7), dass die im Prozess eingesetzten Lernstrategien einen
signifikanten Beitrag zur Aufklarung der Varianz bei der Problemldseféhigkeit leisten. Das
Vorwissen trégt nicht zur Erklarung der Varianz bei.

Unabhangige Beta- p fur Beta | Abhéngige R R angepasstes | Signifi-
Variable Gewicht | Gewicht | Variable R® kanz
I nhaltsspezifisches Problem Materialwirtschaft
Zusammenhange 791 011 MAITG 791 .625 572 .011*
herstellen
Organisation .802 .009 Wissensvernet- [ .802 .644 593 .009*
zung
Zusammenhange 762 .017 Logik der 762 .580 521 .017*
herstellen Probleml 6sung
Zeitmanagement 776 .014 Erfolg der 776 .602 545 .014*
Probleml 6sung
Allgemeines Problem
Auf Schwierigkeiten .718 .029 AITG .718 516 447 .029*
eingehen
Lernen planen 793 .011 Alternativen 793 .629 576 .011*
N=9

Abb. 7:  Multiple Regressionsanalyse mit Kategorien komplexer Probleml 6sefahi gkeit als Abhéngigen Variab-
len und den beobachteten Lernstrategien als Unabhéngigen Variablen. AITG: Gewichtetes Mal3 der
Problemlésegiite (allgemeines Problem), MAITG: Gewichtetes Mal3 der Probleml dseglte (Materia-
wirtschaft)

Bel dem formalen Gesamtguitekriterium MAITG des inhaltsspezifischen Problems erkléart die
Zusammenhangsbildung (kognitive Strategie) 57% der Varianz. Die kognitiven Strategien
»Organisation* und ,,Zusammenhénge bilden® erkléren ebenfalls jeweils Uber 50% der Vari-
anz der fachinhaltlichen Gutekriterien ,, Wissensvernetzung* und , Logik der Probleml6sung®.
Der ,Erfolg der Problemlésung” hangt in ebenso hohem Mal3e mit dem Zeitmanagement zu-
sammen.

Bel dem allgemeinen Problem wird die Varianz des Gesamtgutekriteriums (AITG) zu 45%
von der Fahigkeit aufgeklart, auf Schwierigkeiten einzugehen (metakognitive Strategie). Die
metakognitive Strategie , Lernen planen” zeigt einen signifikanten Zusammenhang mit den in
der Probleml6sung genannten Losungsalternativen. Insgesamt betrachtet scheinen v.a. die im
Prozess eingesetzten kognitiven und metakognitiven Lernstrategien einen wesentlichen Bei-
trag zur ProblemlOsegite zu leisten.
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3.3  Erfassen von Einflussfaktoren auf die Emotionale Befindlichkeit in Lerngruppen
— das Beobachtungssystem Meml

3.3.1 Theoretischer Hintergrund

Das Lernen und Arbeiten in Gruppen i genauso Kernelement moderner Lehr-Lern-
Konzeptionen wie auch moderner Arbeits- und Organisationskonzepte. Im Bereich der schuli-
schen und betrieblichen Aus- und Weiterbildung werden Lehr-Lern-Arrangements gefordert
und zunehmend umgesetzt, bei denen die Zusammenarbeit von Lernenden in Gruppen eine
konstituierende Komponente ist.

Auch beim Selbstorganisierten Lernen nimmt das Arbeiten und Lernen in Gruppen eine pro-
minente Stellung ein. Im Unterschied zu manch anderer Lehr-Lern-Konzeption wird Grup-
penarbeit hier allerdings nicht reduziert auf ein kurzfristiges Bearbeiten von klar definierten
Aufgabenstellungen, sondern die Gruppen setzen sich Uber langere Zeitrdume eigenverant-
wortlich mit komplexen Problemstellungen auseinander (Im SoLe Lehr-Lern-Modell: Lern-
dimension ,,Lernen mit anderen”). Eine solche Form der Gruppenarbeit ahnelt den in Betrie-
ben immer 6fter gebildeten Projektgruppen oder teilautonomen Arbeitsgruppen, die fur kom-
plexe Problemstellungen - unter VVorgabe eines Ziel- und Zeithorizonts - selbst verantwortlich
L 6sungsvorschléage erarbeiten (vgl. ANTONI, 1996).

Die optimistischen Erwartungen bzgl. der Effektivitét und Effizienz von Gruppenarbeit beru-
hen darauf, dass von Gruppen sowohl bezogen auf Arbeits- als auch Lernresultate besondere
Synergieeffekte erwartet werden; das Ganze soll mehr und etwas anderes sein als die Summe
seiner Einzeltelle.

Unterschiedliche Kompetenzen und Wissenssténde der Einzelpersonen sollen sich ergénzen
und neue Perspektive er6ffnen und so das Diskutieren verschiedenster Handlungsalternativen
ermdglichen. Das Aufeinandertreffen verschiedener Ansichten und Erfahrungen soll helfen,
Probleme vielschichtiger und somit angemessener zu betrachten. Somit sollten in Gruppen
getroffene Entscheidungen auf einer breiteren Wissensbasis und einer umfassenderen Hand-
lungsplanung beruhen (vgl. ARDELT-GATTINGER, 1998).

Allerdings konnen Ergebnisse der Kleingruppenforschung nicht konsistent belegen, dass
Gruppen bessere Arbeits- oder Lernresultate aufweisen als Einzelpersonen. Vielmehr zeigt
sich, dass verschiedene Gruppen bei ein und derselben Aufgabenstellung sehr unterschiedlich
abschneiden. Dies lasst sich auch nicht zurtickfuhren auf eine moglicherweise unterschiedli-
che Zusammensetzung der Gruppen bezlglich intellektueller Fahigkeiten oder Vorwissen.
Ganz offensichtlich ist es so, dass die beschriebenen Synergieeffekte in einigen Gruppen nicht
auftreten (WILKE & VAN KNIPPENBERG, 1992, 334ff.).

Das hangt damit zusammen, dass die oben skizzierten Vorstellungen zu Arbeits- und Lern-
prozessen in Gruppen ignorieren, dass I nteraktionsprozesse in Gruppen nicht reduzierbar sind
auf rein kognitive Prozesse. In Gruppen werden eben nicht nur Sachinformationen ausge-
tauscht und nichtern gewertet und konsensual rationale Lésungsvorschlége erarbeitet. Die
emotional-motivationalen Prozesse sind von entscheidender Bedeutung fir die Gestaltung des
Interaktionsverhaltens. Macht es Spal3, in der Gruppe zu arbeiten, fihlt man sich ernstge-
nommen, wird man gemocht oder hat man das Geflihl, ausgegrenzt und mit Missachtung ge-
straft zu werden? Die I nteraktionsprozesse pragen das emotional-motivationale Befinden der
Mitglieder und werden wiederum von diesem beeinflusst. Die Leistung einer Gruppe bzw. die
Lern- und Arbeitsleistungen von Gruppenmitgliedern héngt ab von dem - durch die soziale
Interaktionserfahrung geprégten - emotionalen-motivationalen Befinden der Individuen; wir
sprechen von der Emotionalen Befindlichkeit.

In Anlehnung an die Handlungsregul ationstheorie gehen wir davon aus, dass Handeln grund-
sétzlich zielgerichtet ist. Ein aktives Subjekt setzt sich mit seiner sozialen und physikalischen
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Umwelt so auseinander, dass es durch diese Interaktion seine aktuellen Bedurfnisse befriedi-
gen kann. Das heifdt, das I ndividuum zielt auf Verdnderungen in der Umwelt bzw. auf Reakti-
onen dieser, die eine Befriedigung eines bestehenden Motivs erlauben.

Ubertragen auf den Kontext einer Gruppenarbeit ist davon auszugehen, dass das I ndividuum
ein Handeln zeigt, das dazu fuhrt, dass die in dieser Situation relevanten Motive befriedigt
werden.

In einer Lerngruppe konnen verschiedene Motive handlungdeitend sein. Die Reaktion der
Umwelt auf Handlungen und die Interpretation dieser Reaktion entscheidet, ob die Befriedi-
gung des Motivs erlebt wird. Diese Befriedigung oder Nicht-Befriedigung geht einher mit
einem entsprechenden positiven oder negativen emotionalen Erleben. Dieses emotionae Er-
leben zusammen mit Kognitionen - Erwartungen und Einschétzungen - bereitet die motivatio-
nale Basis fur nachfolgende Handlungen. Somit kommt emotional-motivationalen Prozessen
eine grof3e Bedeutung bei der Handlungsregulation zu. Mdchte eine Person sich einer Gruppe
zugehorig fuhlen und zeigt sie ein Verhalten, das auf die Rickmeldung von Zugehorigkeits-
signalen gerichtet ist und erhdlt sie diese nicht, dann wird das Motiv nach Zugehorigkeit nicht
befriedigt und das emotionale Erleben der Person wird sich in der Folge verschlechtern. Hat
die Person die Erwartung, dass sie keine Handlungsmdglichkeiten besitzt, um eine andere
Reaktion der sozialen Umwelt zu erreichen, wird sie in der Folge kein Verhalten mehr zeigen,
das auf die Befriedigung dieses Motivs gerichtet ist. Es kann zu Rickzugsverhalten kommen,
wenn dieses Bedirfnis fur die Person von groRer Bedeutung ist (vgl. SANTJER &
SCHUMACHER, 1999).

3.3.2 Fragesellungen
In der Untersuchung soll u.a. den folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:

e Wirken befriedigende bzw. nicht befriedigende I nteraktionen mit der sozialen Umwelt auf
das emotional-motivationale Erleben von Individuen?

e Lassen sich Motivlagen identifizieren, die von Bedeutung fur den Lernerfolg der Indivi-
duen sind?

e Ergeben sich Unterschiede im Lernerfolg zwischen Gruppen in Abhangigkeit davon, in-
wiefern das Interaktionsgeschehen innerhalb der jewelligen Gruppe es den Individuen er-
laubt, ihre Bedirfnisse zu befriedigen?

3.3.3 Untersuchungsbeschreibung

Zur Beantwortung der Fragen wurde ein Kategoriensystem entwickelt. Funf verschiedene
Motive sollen mit Hilfe dieses Kategoriensystems erfasst werden. Hierzu werden Verhatens-
weisen bestimmt, welche als Indikatoren fur die verschiedenen Motive fungieren. Zudem
werden Reaktionen der sozialen Umwelt kodiert, welche der jeweilige Empfénger wahr-
scheinlich so interpretiert, dass diese Interaktion eine Befriedigung des jeweiligen Motivs
erlaubt oder aber dieser entgegensteht. Es werden also fir jedes Motiv Verhaltensweisen ko-
diert, die im Sinne eines positiven oder negativen Feedbacks interpretiert werden.

Die Bestimmung der Motive wurde von den Zielen geleitet, zum einen die relevanten Motive
in der untersuchten Gruppenlernsituation zu erfassen und zum anderen nicht eine Vielzahl
von theoretisch differenzierbaren Motiven zu bestimmen, die sich auf der Verhaltensebene
nicht mehr unterscheiden lassen. Es wurden Motive ausgewéhlt, die theoretisch gut begriindet
sind (hier spielten insbesondere evolutionsbiologische Theorien eine wichtige Rolle) und de-
ren Bedeutung durch Untersuchungen nachgewiesen werden konnte®.

® Eine umfangreiche empirische Giitepriifung durch BRAUER (1999) weist eine befriedigende Interraterreliabilitét
fur das Kategoriensystem nach. Ebenso finden sich Belege fur die Validitét des Kategoriensystems.



2. DFG Zwischenbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens 15

Die folgenden Motive bilden die Grundelemente des Kategoriensysems (das vollstandige
Kategoriensystem befindet sich im Anhang siehe Punkt 2).

e DasKontroll- oder Machtmotiv bezieht sich auf die Versuche, eigene Interessen und Ziele
auch gegen den Willen anderer durchzusetzen und andere Personen in ihrem Verhalten zu
beeinflussen.

e Das Motiv nach Zuneigung entspricht dem Wunsch als Gesamtpersonlichkeit anerkannt
und als sympathisch wahrgenommen zu werden.

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

e Das Motiv nach leistungsbezogener Anerkennung driickt den Wunsch aus, von den ande-
ren Gruppenmitgliedern als kompetent wahrgenommen zu werden und im sozialen Leis-
tungsvergleich gut abzuschneiden.

e Das Lernmotiv beschreibt das Bedlrfnis einer Person, ein Problem zu 16sen und aus der
Auseinandersetzung mit der Problemstellung Erkenntnisse Uber den eigenen Wissens- und
Konnensstand zu gewinnen sowie diesen zu verbessern.

Neben den inhaltlichen Kodierungen wurde fiir jede AuRerung festgehalten, wer diese an wen
gesendet hat. Diese Wer-zu-Wem-Kodierungen ermoglichen es, Aussagen zur Gruppenstruk-
tur zu treffen.

Es wurden bisher jeweils 16 Unterrichtsstunden von zwei Lerngruppen a 4 bzw. 5 Personen
analysiert, wobel die vierkopfige Gruppe eine reine Ménnergruppe ist, die funfkopfige setzt
sich aus einer Frau und vier Mannern zusammen.

Fir jede Person wurden Anderungen in ihrem situativ geprégten emotional-motivationalen
Befinden regigtriert. Die Personen wurden alle funf Minuten um Selbsteinschdtzungen zu ih-
rem emotionalen, motivationalen und kognitiven Erleben gefragt (siehe Kapitel 4.2).

3.3.4 Ergebnisse’
3.3.4.1 Deskriptive Darstellung von I nter aktionsstrukturen

Auf Basis der Wer-zu-Wem-Kodierungen werden zunéchst die Kommunikationsstrukturen in
beiden Gruppen graphisch verdeutlicht (siehe Abb. 8). In der Gruppe 2 werden 7502 I nterakte
gesendet, in der Gruppe 4 insgesamt 6755. Die Grol3e der Kreise repréasentiert die jewelligen
Sender- und Empfangeranteile, die Dicke der Pfeile bildet die Anzahl der gesendeten I nterak-
te ab.

" Eine detaillierte Ergebnisdarstellung findet sich bei GLOMBIG (1999).
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Gruppe 4 Gruppe 2

Abb. 8: Kommunikationsstrukturen von Gruppe 4 und Gruppe 2

Die Abbildungen zur Kommunikationsstruktur in den beiden Lerngruppen verdeutlichen, dass
sich die Interakte eines Senders nicht gleichmaliig auf alle potentiellen Empfénger verteilen.
Vielmehr besitzen die Schiler bevorzugte Interaktionspartner. Es bilden sich in beiden Grup-
pe Dyaden heraus, die die Kommunikationsstruktur pragen. In der Gruppe 2 ist augenfdllig,
dass Teilnehmer 16 fir jedes andere Gruppenmitglied derjenige Interaktionspartner ist, mit
dem am meisten kommuniziert wird. Eine solche Zentrierung lasst sich fr die Gruppe 4 nicht
feststellen. Hier existieren verschiedene Dyadenkombinationen, in denen relativ viel I nterakte
ausgetauscht wurden. Insgesamt verteilen sich die Interakte hier gleichméal3iger. Dabel nimmt
Teilnehmer 15 eine Randposition ein. Er ist fur kein Gruppenmitglied einer der zwel am
stérksten favorisierten Interaktionspartner. Eine dhnliche Position hat Teilnehmer 12 in Grup-
pe 2 inne. Hierbei ist zu beachten, dass sich in der Gruppe 4 wéahrend der beobachteten vier
Unterrichtstage immer wieder verschiedene Untergruppen gebildet haben, die jeweils be-
stimmte Aspekte der Problemstellung bearbeitet haben; dies lasst sich in Gruppe 2 kaum beo-
bachten.
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Abb. 9: Empfangene positive Interaktionen fir die verschiedenen Motive (Gruppe 2 und 4).
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Abb. 10: Empfangene negative Interaktionen fir die verschiedenen Motive (Gruppe 2 und 4).

Bel den empfangenen Interaktionen féallt auf, dass TN 7 in Gruppe 4 mit Abstand am meisten
positive I nteraktionen empfangt, insbesondere die hohe Anzahl an positiven Rickmeldungen
flr das Macht-, das Lern — und das Anerkennungsmotiv ist bemerkenswert. Das gleichzeitig
geringe Ausmal3 an negativem Feedback fur das Macht- und das Anerkennungsmotiv spricht
dafur, dass TN 7 eine Fuhrungsposition innehat. TN 7 scheint als kompetente Flhrungsperson
anerkannt zu sein. Auch TN 13 empfangt ca. doppelt so viele positive wie negative I nterakti-
onen. Die anderen Gruppenmitglieder empfangen mehr negative als positive Interaktionen,
besonders aufféllig ist das Missverhdltnis bei TN 15. Zu beachten ist, dass TN 13 das einzige
weibliche Gruppenmitglied ist.

In Gruppe 2 empfangt jedes Mitglied mehr negative als positive Interaktionen; TN 12 erhalt
ca. 12 mal so viele negative wie positive Interaktionen. Die Aul3enseiterposition von TN 12
wird auch durch die hohe Anzahl an negativen Interaktionen fir das Zugehdrigkeitsmotiv
unterstrichen.
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Abb. 11: Gesendete Indikatoren fir die verschiedenen Moative (Gruppe 2 und 4).

Bei den gesendeten Motivindikatoren zeigt sich, dass in der Gruppe 2 die Indikatoren fur das
Machtmotiv dominieren. In Gruppe 4 werden hingegen auch vergleichsweise viele Indikato-
ren fur das Lernmotiv gezeigt, wobel hier der TN 7 herausragt.

Insgesamt l&sst sich feststellen, dass in Gruppe 4 ginstigere Bedingungen fir Lernerfolge
bestehen. Zum einen gibt es eine anerkannte, als kompetent wahrgenomme Fihrungsperson,
deren Verhalten wesentlich durch das Lernmotiv bestimmt ist. Zum anderen haben die Grup-
penmitglieder im Vergleich zur Gruppe 2 bessere Chancen in der Interaktion mit den anderen
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Gruppenmitgliedern, ihre Bedirfnisse zu befriedigen. Das emotional-motivationale Befinden
der Gruppenmitglieder sollte sich daher vergleichsweise positiv gestalten. In der Gruppe 2
zeigt sich ein anderes Bild. Hier scheint die Interaktion zwischen den Gruppenmitgliedern
gepragt zu sein von Machtkdmpfen und negativen Rickmeldungen; z.B. bezogen auf das Mo-
tiv nach leistungsbezogener Anerkennung. Die fir jedes Individuum deutlich negative Bilanz
in Bezug auf die empfangenen Interaktionen sollte zu einem ungunstigen Klimain der Gruppe
fahren.

Die zu erwartenden Unterschiede im Lernerfolg zeigen sich beim Vergleich der beiden Grup-
pen hinsichtlich des Zuwachses an Problemldseféhigkeit und auch bel der Entwicklung
sel bstbestimmter Motivationsarten. Zudem wurde die abschlief3ende Ergebnisprasentation der
Gruppe 4 vom Lehrer mit einer 1 bewertet, die Gruppe 2 hingegen erhielt eine 4.

3.3.4.2 Soziale I nter aktionsprozesse und Emotionale Befindlichkeit

Zur Prufung der Annahme, dass soziale Interaktionsprozesse die Emotionale Befindlichkeit
der beteiligten Personen beeinflussen, wird der korrelative Zusammenhang zwischen den im
Prozess erhobenen emotional-motivationalen Selbsteinschatzungen der Schiler und den ko-
dierten positiven und negativen I nteraktionen gepruft. Hierzu werden zunachst fur jede Person
die Interaktionsdaten entsprechend den FUnf-Minuten-Intervallen der Erhebung fir die
Selbsteinschétzungen aggregiert. D.h. es werden die registrierten Kodierungen fir die ver-
schiedenen Kategorien innerhalb von funf Minuten aufsummiert, wobei den Selbsteinschét-
zungen zur Emotionalen Befindlichkeit immer die in finf Minuten vorher beobachteten Ko-
dierungen zugeordnet werden. Daher kdnnen gefundene korrel ative Zusammenhange a's Wir-
kung der sozialen Interaktionsprozesse auf die Emotionale Befindlichkeit interpretiert werden.
Im Folgenden werden exemplarisch die Korrelationen zwischen positiven bzw. negativen
Interaktionen flr zwei Personen dargestellt. Es ist zu beachten, dass die Korrelationen Uber
die Zeit berechnet werden (140 Messzeitpunkte).

Negative Interaktionen flr Ernstgenommen filhlen Gut fuhlen Interessiert sein
Machtmotiv 0,068 0.135 0.049
Lernmotiv -0,002 -0.221** 0.137
Anerkennung 0,095 -0.003 0.054
Zuneigung -0,200* -0.136 -0.167*
Zugehorigkeit -0,577** -0.256* * -0.604* *

Tab. 1: Zusammenhang zwischen negativen Interaktionen und MDE-Daten Uber die Zeit hinweg
fir TN 13 (n = 124)

Positive Interaktionen fir Ernstgenommen filhlen Gut fuhlen Interessiert sein
Machtmotiv -0.018 -0.135 -0.045
Lernmotiv 0.301** 0.253** 0.209**
Anerkennung 0.124 0.267** 0.121
Zuneigung -0.003 0.034 -0.022
Zugehorigkeit -0.016 -0.001 -0.040

Tab. 22 Zusammenhang zwischen positiven Interaktionen und MDE-Daten Uber die Zeit hinweg
fir TN 7 (n = 140)

Die Korrelationstabellen zeigen, dass fur beide Personen zwischen denen innerhalb von funf
Minuten empfangenen positiven bzw. negativen Interaktionen und Veranderungen in der E-
motionalen Befindlichkeit erwartungsgemal3e Zusammenhange bestehen. Je mehr negative
Ruckmeldungen bezogen auf ihr Zugehorigkeitsmotiv die TN 13 innerhalb von fiinf Minuten
erhalten hat, um so geringer waren ihre Einschatzungen in den Items ,,Ernstgenommen fih-
len”, ,Interessiert sein“ und , Gut fihlen*. Der Zusammenhang ist hier jewells hoch signifi-
kant. Zwei weitere negative signifikante Zusammenhange zeigen sich zwischen der Anzahl
von negativen Interaktionen fir das Lernmotiv und dem Gutfuhlen und zwischen negativen
Interaktionen fur das Motiv nach Zuneigung und dem Grad des Sich-Ernstgenommen-
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Flhlens. Diese Ergebnisse bestdtigen den postulierten Zusammenhang zwischen negativen
Interaktionen und der Emotionalen Befindlichkeit zumindest fur das Zugehdrigkeitsmotiv.

Fur die zweite Person, TN 7, zeigt sich bei der Analyse der Motivindikatoren, dass vor allem
das Lernmotiv aber auch das Machtmotiv verhatensbestimmend zu sein scheinen. Entspre-
chend fuhren auch vermehrt auftretende positive Interaktionen fur das Lernmotiv zu héheren
Werten in den drei betrachteten Items. Positive Interaktionen fur das Machtmotiv hingegen
stehen in keinem Zusammenhang zu Verénderungen in den Items. Dies kann dadurch erklart
werden, dass das Machtverhalten dieser Person stark dadurch bedingt ist, dass die anderen
Gruppenmitglieder zur Problembearbeitung angehalten bzw. veranlasst werden missen. Man
konnte sagen, das im Sinne eines Machtmotivs kodierte Verhalten steht im Dienste eines
Lernmotivs. Entsprechend sind Interaktionen, die die Macht der Person anerkennen oder in
Frage stellen, von keiner Relevanz fir deren Emotionale Befindlichkeit.

Die Ergebnisse fur die anderen Teilnehmer weisen z.T. in dieselbe Richtung, es ergeben sich
aber auch unerwartete Befunde. Insgesamt |&sst sich festhalten, dass — zumindest fir die meis-
ten Personen — die positiven und negativen | nteraktionserfahrungen die Emotionale Befind-
lichkeit der betroffenen Personen beeinflussen. Dabei zeigt sich auch, dass die Relevanz der
jeweiligen Motive die Wirkung positiver und negativer Interaktionen moderiert. Auch zeigen
weitere Ergebnisse, dass in Abhangigkeit vom Interaktionspartner anders agiert und reagiert
wird.

34 Lerninhalteund Lernzielstufen von Schiilerauf3erungen

Selbstorganisiertes Lernen ist von hoher Dezentralisierung gepragt. Die Lernenden arbeiten in
kleinen Arbeitsgruppen ohne direkte Anleitung durch den Lehrer. Eine inhaltliche Steuerung
erfolgt mehr durch die spezifische Gestaltung der Problemstellungen bzw. ggf. durch Rick-
meldungen vom Lehrer oder den Mitschilern (z.B. in Prasentationen). Wenn also die zu bear-
beitenden Inhalte bzw. der ,rote Unterrichtsfaden® nicht mehr durch den Lehrer vorgegeben
wird, stellt sich folgende Frage:

(1) Fuhrt der selbstorganisationsoffene Unterricht im Vergleich zum traditionellen Unterricht
zu Licken in der Bearbeitung der Lerninhalte?

Ein grundlegendes Gestaltungselement von SoLe-Unterricht ist die Eigenaktivitéat der Schiler.
Zielbildung, Problemlosung und Handlungskontrolle sollen in verstérktem Mal3e von dem
Lernenden Ubernommen werden. In den einzelnen Lerngruppen ist dabel ein gegenseitiger
Versténdigungsprozess Uber das gemeinsame Handeln erforderlich. Dabel sind das Externali-
sieren der eigenen Kenntnisse und die gemeinsame Konstruktion von Begriffen und Modell-
vorstellungen Uber die zu lernenden Inhalte haufig genannte L ernstrategien:

(2) Fuhren die vermehrten aktiven inhaltsbezogenen AuRerungen der Schiiler zu einem héhe-
ren Lernerfolg?

Die zu verfolgenden Lernziele werden in der Literatur in verschiedenen Lernzielstufen quali-
fiziert (BLoom 1974). Dabel wird traditionell von einem ordinalen Modell ausgegangen: Ho-
here Lernzielstufen sind sogleich schwieriger zu erreichen und werden als wertvoller fir den
L ernprozess angesehen.

(3) Werden in einem selbstorganisationsoffenen Unterricht die Bearbeitung der Lerninhalte
auf einem hoheren Lernzielsufen-Niveau erreicht als im traditionellen Unterricht?

(4) Welche kognitiven Lernzielstufen sind besonders lernwirksam?

Unterricht, der auf die Erreichung hoherer kognitiver Lernzielstufen abzielt, wird zum Einen
einen hoheren kognitiven Anforderungsgrad aufweisen. Gleichzeitig erhdht sich auch der
Mitgestaltungsgrad, der wichtig fur das I nteresse ist.
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(5) Bewerten Schuler Unterricht auf einem hoheren Lernzielstufen-Niveau aus kognitiver,
emotionaler und motivationaler Sicht anders als Unterricht auf einem niedrigeren Lern-
zielstufen-Niveau?

DasKodiersystem

Als Grundlage fur die weitere Analyse wurde ein Kodiersystem LILZAS entwickelt zur Zu-
ordnung von lerninhaltsbezogenen AuRerungen in die Kategorien Lerninhalt, Lernzielstufe
und Aktivitatsstufe. Grundlage fur die Kodierung der Lerninhalte ist dabei der Lehrplan des
Lehrgangs Materialwirtschaft fur Industriekaufleute. Das Kategorisierungsinstrument zur Be-
stimmung der Lernzielstufe eines bestimmten Lerninhalts lehnt sich an die Klassifizierung des
Deutschen Bildungsrates an (Reproduktion, Reorganisation, Transfer und Problemldsen). Als
dritten Faktor der Operationalisierung wurde das Aktivitétsniveau bei der Begriffsnennung
bestimmt. Abbildung 12 stellt den Operationalisierungsvorgang zusammenfassend dar.

Kodiersysteme Lerninhalte Lernzielstufen Aktivitatsniveau

Ausgangsmaterial
Transkribierte AuRerungen
(auf Basis der Audio- und Videoaufnahmen)

Bestimmung ... des Lerninhaltes ... der Lernzielstufe ... des Sprechers und
gemal Lehrplan Uber Tétigkeitswort anwesender Personen
(nach Aust)
Kodierung - Reproduktion
Lerninhalte - Reorgani sation aktiv / passiv
la-12c - Transfer
- Problemldsen

Abb. 12: Operationalisierungsvorgang zur Identifizierung von Lerninhalten, Lernzielstufen und Aktivitétsniveau
(siehe auch Anhang Punkt 3: Kodiersystem LiLzAS)

Im Folgenden sollen einige ausgewdahlte Ergebnisse der Deskription und der Hypothesen-
Uberprufung vorgestellt werden (fir weitere Details siehe PFeEIFER 1998).

Ad 1) Inhaltliche Liicken durch dezentrale Lernorganisation?

Insgesamt wurden in dem untersuchten arbeitsteiligen Abschnitt des SoLe-Unterrichts von
den 12 Lerninhaltsbereichen des Lehrgangs bis auf den Bereich 7 (Aufgaben der Lagerung)
ale Inhalte von den Schilern behandelt. Zusétzlich wurde im SoLe-Unterricht das Arbeiten
mit der Tabellenkalkulation Excel erlernt (inklusive Formelerstellung), das Erstellen von Ge-
schéftsbriefen mit der Textverarbeitung Word sowie Présentationstechniken und Projektma-
nagement gelibt. In Kombination mit den Daten des Lernzielorientierten Tests (keine Unter-
schiede in der Ausgangserhebung zwischen den beiden Gruppen) kann man fur die Untersu-
chung davon ausgehen, dass die fehlende starke inhaltliche Steuerung durch den Lehrer im
SoLe-Unterricht nicht zu bedeutsamen Wissensliicken oder dem Auslassen von Lernstoff
fuhrte.

Ad 2) Aktive Lerninhaltsnennung und Lernerfolg.

In Bezug auf die aktiven Lerninhaltsaulerungen lag der Schuleranteil im SoLe-Unterricht in
den einzelnen Unterrichtsstunden zwischen 100% (Lehrer war krank) und 88%. Beim TralLe-
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Unterricht schwankte der Schilleranteil zwischen 60% und 40%°! Auf den einzelnen Schiller
umgerechnet ergibt sich ein signifikanter gerichteter (p = 0,042) Mittelwertsunterschied zwi-
schen Sole-Schillern (12,36 aktive AuRerungen tiber 45 Minuten) und Trale-Schiilern (6,34).
Dabei muss man noch zusétzlich berticksichtigen, dass beim TralLe-Unterricht diese aktiven
AuRerungen zumeist im Kontext eines fragend-entwickelnden Unterrichts erfolgen, also Hin-
weise auf den zu nennenden Lerninhalt bereits in den Fragen des Lehrers enthalten sind (siehe
hierzu auch den Abschnitt zum Frageverhaten Kapitel 3.5).

Den Zusammenhang zwischen der Anzahl der aktiven Lerninhaltsdul3erungen und den abhan-
gigen Variablen (MAITG = fachspezifische Problemltsefahigkeit und AITG = algemeine
Problemltseféhigkeit) gibt Tabelle 3 wieder.

Anzahl aktive LerninhaltsduRerungen
Gesamt

MAITG 0,7003

(Fachspezifische komplexe Probleml 6sef hi gkeit) p =0,004 **

AITG 0,7536

(Allgemeine komplexe Probleml 6sefahi gkeit) p = 0,001**

Tab. 3: Partialkorrelationskoeffizienten zwischen Anzahl der Aktivitéten und den Lernerfolgsmalen MAITG
und AITG kontrolliert fUr Treatment.

Ad 3) Wird ein hoheres Lernzelstufen-Niveau erreicht?

Weiterhin interessant ist auch die Aufteilung der L erninhaltsauf3erungen auf die vier Lernziel-
stufen (siehe Tabelle 4):

Schuler SolLe TralLe

Lernzielstufe Wert pro 45 Min. Prozentwert Wert pro 45 Min. Prozentwert
Reproduktion 6,79 54,9 2,59 40,9
Reorgani sation 3,62 29,3 2,46 38,8
Transfer 1,56 12,6 0,84 13,2
Probleml6sen 0,39 3,2 0,45 7,1

Gesamt 12,36 100,00 6,34 100,00

Tab. 4: Verteilung der vier Lernzielstufen: Durchschnitt pro Schiller und Unterrichtsstunden und Prozentwerte
im SoLe- und TraLe-Unterricht.

In absoluten Zahlen liegen die SoLe-Schiler in den ersten drei Stufen (Reproduktion, Reor-
ganisation und Transfer) tUber den Werten der TraLe-Schiler, auf der vierten Stufe sind die
Werte ungefahr gleich. Bei der Reproduktion ist der Unterschied hoch signifikant (p = 0,007).
Diesist besonders bemerkenswert, weil hier ein zentrales Gegenargument im Zuge der Debat-
te um Selbstorganisiertes / offenes / problemorientiertes Lernen (,die sollen keine Probleme
wélzen, sondern ordentlich Fakten lernen*) ausgehebelt werden kann: Die Fakten im SoLe-
Unterricht werden von den Lernern aktiv erworben, wahrend und gerade weil sie Probleme
[6sen; im TraLe-Unterricht werden die Fakten i.d.R. vom Lehrer genannt. Ein zusétzlicher
Beleg hierfir ist, dass im SoLe-Unterricht nur 6% der ProblemlGsungshinweise durch den
Lehrer erfolgen, im TraLe-Unterricht dagegen 43% (PFeIFER 1998)!

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass im SoLe-Unterricht die Struktur der erreichten Lern-
zielstufen nicht auf einem héheren Niveau angesiedelt ist. Die absolute Anzahl der Auferun-
gen ist jedoch fir die Stufen 1-3 hoher.

8 Fur die Auswertungen wurden 7 Schiller (aus Gruppe 2 und 4) der SoLe-Klasse und 7 Schiller der TraLe-
Klasse im 5-Minuten-Raster ausgewertet. Bei den 7 Schillern der Tral e-Klasse handelt es sich dabei um zufd-
lig ausgewéhlte Schiler der TraLe-Klasse, wobei in einem ersten Screening Schiller ausgeschlossen wurden,
die sich Uberhaupt nicht am Unterricht beteiligen bzw. mehr als 25% der zu kodierenden Unterrichtszeit ge-
fenhlt haben. Fur die SoLe-Klasse wurden insgesamt Uber 155 Messzeitpunkte kodiert (hohe Bandbreite der Ta-
tigkeiten, von Gruppenarbeit bis zur Présentation), fir die TraLeKlasse Uber 40 Messzeitpunkte (geringe
Bandbreite der Tatigkeiten).
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Ad 4) Lernwirksamkeit einzelner Lernzielstufen

Die Annahme lautet, dass digjenigen Schler, die vermehrt hdhere Lernzielstufen erreichen,
grofere Lernerfolge erzielen — insbesondere im Hinblick auf den Erwerb komplexer Kompe-
tenzen. Entsprechend wird versucht, die in der Ausgangserhebung erreichte ProblemlGsefé-
higkeit mittels der wéhrend des Unterrichts beobachteten L ernziel stufenausprégungen vorher-
zusagen. Der algemeine Effekt des Treatments (SoLe vs. TralLe) auf den Erwerb von Prob-
lemldsefahigkeit wird hierbei kontrolliert. Die schrittweise Regressionsanalyse mit den vier
Lernzielstufen als Pradiktoren und der allgemeinen bzw. der fachspezifischen Probleml 6sefé-
higkeit as Kriterium zeigt, dass der entscheidende Pradiktor fir die fachspezifische und all-
gemeine Problemltsefdhigkeit der aktive Transfer von Wissen ist. Je mehr aktiven Transfer
ein Schiler leistet, umso hoher die Problemldsefahigkeit. Der Prédiktor ,aktiver Transfer”
erklart fur beide Kriterien ca. 50% der Varianz. Die anderen Lernzielstufen leisten keinen
signifikanten Beitrag zur Aufklérung der restlichen Kriteriumsvarianz, wobei zu berticksi chti-
gen ig, dass die Lernzielstufen hohe Interkorrelaionen aufweisen und jeweils signifikante
Einzelkorrelationen mit den beiden Malen zur Probleml6sefahigkeit aufweisen. Es l&sst sich
festhalten, dass der aktive Transfer von Wissen im Zusammenhang steht mit der Entwicklung
der Fahigkeit, fachspezifische und allgemeine komplexe Probleme zu |6sen. Die Bedeutung
der anderen Lernzielstufen lasst sich nicht genau bestimmen. Die hohen Interkorrelationen
zwischen den Lernzielstufen weisen aber schon darauf hin, dass fur das Erreichen hoherer
Lernzielstufen darunterliegende ,,durchlaufen” werden missen. In einem Problemldseprozess
it die Vergegenwartigung von Fakten, die Reorganisation von Wissen und Inhalten ebenso
entscheidend wie Transferleistungen und das Présentieren von Lésungsvorschldgen. Insofern
sind alle Lernzielstufen fur die Entwicklung von ProblemlGseféhigkeit von Bedeutung.

Ad 5) Zusammenhang zwischen Lernzelstufen und den Selbstberichtsdaten

Bei der noch nicht abgeschlossenen Analyse des Zusammenhanges ergibt sich bislang folgen-
des Bild: trennt man die Lernphasen (in einem 5-Minuten Raster) in niedrigstufige (Lernziel-
stufen-Durchschnittswert <= 2) und hochstufige (Lernzielstufen-Durchschnittswert > 2), er-
geben sich fur die Items ,, Fihle mich ernstggenommen” und ,,Verstehe, worum es geht” signi-
fikante Unterschiede. Bei beiden Items liegt der Wert fUr eine hochstufige Phase Uber dem
Wert fur eine niedrigstufige Phase, d.h., dass die Schiler bel der Begriffsnennung in den
Lernzielstufen Transfer und Problemldsen sich mehr ernstgenommen fhlen und auch fir sich
annehmen, mehr zu verstehen. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass hthere kognitive
Anforderungen - die ja bei einer Tétigkeit auf einer hdheren Lernzielstufe anzunehmen sind -
durchaus anzustreben sind. Um diesen Effekt genauer bestimmen zu kénnen, wurde in der
Folgeuntersuchung das neue Item ,, Finde Anforderung hoch* eingeftihrt.

3.5 Fragever halten

Schon im Zusammenhang mit aktiven Schilerduferungen im letzten Abschnitt (vgl. 3.3,
Ad 2) wurde auf den besonderen Aspekt des Frageverhaltens hingewiesen, der zwar fir die
Vorschulpadagogik als relevant (,wer nicht fragt, bleibt dumm®) herausgestellt wird, unter-
richtstechnisch aber nur fir den Einsatz von Fragetechniken auf der Lehrerseite didaktisch
diskutiert wird — so im fragend entwickelnden (traditionellen) Unterricht. Die Fragehaufigkeit
von Lehrernist dort mit ca. 96 % aller gestellten Fragen immens hoch. Bei einer durchschnitt-
lichen Klassenstéarke von 26,7 Lernenden bleiben diesen pro Stunde 0,11 Fragen (DILLON
1988; GooD/SLAVINGS HAREL/EMERSON 1987).

Die geringe Haufigkeit und das vorfindbare niedrige Niveau von Schilerfragen im traditionel-
len Unterricht kann nach GRAESSER/PERSON (1994) auf folgende Barrieren zurtickgefuhrt
werden:
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1. Eine Schwierigkeit liegt darin, die eigenen Lerndefizite zu erkennen GRAESSER/PERSON
(1994); PReSLEY/ GHATALA/ WOLOSHYN/ PIRIE 1990).

2. Eine zweite wesentliche Hirde ist der mogliche soziale Effekt. Der Lernende lauft bel
einer ungeschickt gestellten Frage Gefahr, ausgelacht oder ignoriert zu werden.
Die Gefahr besteht aber auch bei einer geschickt gestellten Frage. Zum einen wird der
Lehrer unterbrochen und zum anderen wird eventuell das Thema gewechselt. Beides
konnte den Lehrer stéren.

3. Die dritte Sperre kann in der Tatsache begriindet sein, dass Lernende nicht tber explizite
Fragetechniken verfigen. Die Lehrenden sind i.d.R. auch keine hilfreichen Vorbilder. Nur
vier Prozent aller Lehrerfragen sind Fragen auf einem hohen Niveau. Die haufigsten Fra-
gen sind solche, die kurze Antworten zur Folge haben sollten (DiLLON 1988; KERRY
1987).

Fur Lehrende wird es so kaum méglich sein, Defizite in den Lernprozessen ihrer Schiler zu
ermitteln. DarUber hinaus behindern sie durch das einseitige methodische Vorgehen die kog-
nitive, emotionale, motivationale und soziale Forderung von Lernenden. Die lern-, ent-
wicklungs- und kognitions-psychologisch akzentuierten Forderungen nach Lernumgebungen,
die die Lerner aktiv in Lern- und Problemltseprozesse einbeziehen, und nach der expliziten
Anwendung von Lerngtrategien (siehe Kapitel 3.1) erfahren hier nachhaltige Unterstiitzung.

Auf Grundlage des Theorieansatzes der Fragegenerierung von GRAESSER/ PERSON/ HUBER
1992; GRAESSER/ PERSON 1994 entsteht ein funfstufiges Kategoriensystem (siehe hierzu aus-
fahrlich PascH 2000 und Anhang Punkt 4):

Q1 Nicht lernzielorientierte Fragen

Q2 Reproduktionsfragen

Q3 Kurzantwortfragen

Q4 Langantwortfragen ohne deep-reasoning-Charakter
Q5 Langantwortfragen mit deep-reasoning-Charakter

In diesem Bericht geht es zundchst nur um die Beantwortung der beiden folgenden Fragen:

1. Wieid das Verhaltnis der Haufigkeiten von Fragen im traditionellen und im selbstorgani-
sierten Lehr-Lern-Arrangement?

2. Bestehen Qualitatsunterschiede bei den Fragen im traditionellen und selbstorganisierten
Lehr-Lern-Arrangement?

Im Folgenden wird die Verteilung von Lehrer- und Schullerfragen fur den traditionellen Un-
terricht dargestellt:

Belegung der Fragekategorien von Lehrern und Schillern bel Tral e

Fragekategorien Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Summe
Lehrerfragen 2 23 499 118 55 729
Schillerfragen 0 7 71 16 9 103
Der relationale Anteil der Fragen

Lehrer: 87,32 %

Schler: 12,38 %

verschérft sich unter dem Einbezug der Zahl der beteiligten Schiller:

Lehrerfragen pro Stunde: 45,56

(729 Fragen / 16 Stunden)

Schilerfragen pro Stunde: 0,54

(103 Fragen / 16 Stunden): 12 TN
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Entsprechende Verteilungen und Parameter fir das Selbstorganisierte Lernen:

Belegung der Fragekategorien von Lehrern und Schillern bei SoL e
Fragekategorien Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Summe
Lehrerfragen 10 185 19 12 226
Schilerfragen - 270 1955 135 119 2479
Prozentualer Anteil Lehrer: 8,36 %
Prozentualer Anteil Schiler: 91,64 %
Lehrerfragen pro Stunde: 14,12
(226 Fragen / 16 Stunden)
Schilerfragen pro Stunde: 17,22

(2479 Fragen / 16 Stunden): 9 TN

Unter Bertcksichtigung der unterschiedlichen Schilerzahlen (SoLe N = 9; TraLe N = 12)
bedeutet das, dass Schiler im SoL e-Arrangement:

» pro Stunde ca. 32 mal so viel fragen wie im traditionellen Unterricht und dabel
» immerhin ca. 18 mal so viel Fragen mit deep-reasoning-Charakter (Q 5) stellen.

Bezogen auf die beiden aufgeworfenen Fragen erweisen sich somit Schulerfragen sowonhl
unter quantitativem als auch unter qualitativem Aspekt as mdgliche Erklarungen fur unter-
schiedlich verlaufende (und wirksame) Lernprozesse.

3.6  Computernutzung

Ein wichtiges Gestaltungsmerkmal des SoLe-Arrangements ist die Méglichkeit zur Compu-
ternutzung, sowohl im Sinne von cognitive tools (sensu JONASSEN) als auch als Informations-
und Kommunikationsinfrastruktur. Wir untersuchten folgende Fragestellungen:

- In welcher Art und in welchem Umfang wird der Computer von den Schilern in dem
SoL e-Unterricht benutzt?

- Welche Auswirkungen ergeben sich durch den Computereinsatz auf den Lernerfolg
und Lernprozess?

Dadie Untersuchung im Klassenraum durchgefihrt wurde, und die Schiler nach Belieben in
Einzel- oder Gruppenarbeit an den Rechnern arbeiten konnten, wurde ein 6-stufiges Kodier-
system entwickelt, welches anhand der Videoaufnahmen und der Transkripte in einem 5-
Minuten-Raster eingesetzt wurde (siehe Tabelle 5).
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Operationalisierung Kurzform

Der Schiler zeigt beobachtbares Verhaten (z.B. fuhren der | C1:  Unmittelbare  PC-

Maus / Nutzung der Tastatur) Nutzung

Das Verhalten des Schillers deutet auf Aufmerksamkeit hin| C2: PC-bezogene Auf-

Arbeit am PC (z.B. Zeigen auf Monitor, Anweisung an Mitschiler, der an | merksamkeit

der Tastatur Sitzt)

Der Schuler ist moglicherweise auf Vorgange und Inhate | C3: Mdgliche Konzentrati-

konzentriert, die auf dem Monitor abgebildet sind (z.B.|on auf PC

Schauen auf Monitor)

Schiller ist im Sachkontext (mit anderen Medien, auch Mit- | C4: Andere Medien

Keine PC-Arbeit | schilern und L ehrer) beschaftigt

Schiller ist anwesend, aber erkennbar nicht mit der Aufgabe| C5: Nicht tétig

beschaftigt

Schuler ist nicht beobachtbar. C6: Nicht anwesend

Tab. 5. Ubersicht des Kodiersystems COMPNUTZ. Der durchschnittliche Kappa-Wert fir die Intercoder-
Rdiabilitét liegt be 0,706 (= gute Ubereingtimmung). Fir Unmittelbare PC-Nutzung und Andere Me-
dien wird eine ausgezeichnete Ubereinstimmung (> 0,75) erreicht. (fir weitere Details siehe SKALNIK
1998).

Als Nebeneffekt der Kodierung konnte auch die effektive Arbeitszeit der Schiler bestimmt
werden: Zu 75,7% der Zeit waren die Schiler im Sachkontext des Unterrichts mit dem PC
oder anderen Medien tétig (C1-C4). Dieser Wert ist unseres Erachtens auf3erst hoch.

Der PC wurde zu 51% der Unterrichtszeit genutzt (42,44% ausschlief3liche PC-Nutzung C1-
C3, Rest pardlele Nutzung C1-C4). Somit war die Arbeit mit dem PC im SoLe-Projekt ein
préagendes Element (= ca. 2/3 der sachbezogenen Arbeitszeit). Dabei wurde bel der Arbeit am
Computer (C1-C2) zu 60,9% alleine gearbeitet, Partnerarbeit (31,66%) und Gruppenarbeit
(7,44%) kam ebenfalls zustande (den Schilern standen 10 Computer-Arbeitspldtze zur Verfi-
gung). Die Schiiler nutzten zum Uberwiegenden Teil (90% der Computerarbeitszeit) den Da-
tenraum der virtuellen Unternehmung (Excel- und Worddateien) sowie die Textverarbeitung
Word und das Tabellenkalkulationsprogramm Excel. Schiler mit  fundierten PC-
Vorkenntnissen nutzten dabel den Rechner haufiger, wobel sich dieser Unterschied im Laufe
des Projektes tendenziell ausglich. Geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Einstellung
gegenuber der Computerarbeit und der PC-Nutzung lief3en sich nicht feststellen.

In den Phasen vermehrter unmittelbarer PC-Nutzung (C1 fur mehr as 2 Minuten in einem 5-
Minuten Abschnitt) war das Empfinden fir das Item ,,Kann mitgestalten” signifikant hoher
as in Phasen mit geringer unmittelbarer PC-Nutzung (3,26 vs. 2,97 auf einer 4er-Skala), das
unmittelbare Arbeiten am Computer wurde also als Mitgestaltungsel ement wahrgenommen.

In Bezug auf den Zusammenhang zwischen dem Computereinsatz und den Lernerfolgen (so-
wohl LOT als auch AIT-Mal3e) zeigte sich jedoch, dass die rein quantitative Kodierung der
Computernutzung keine Effekte identifizieren konnte. Nicht der Computereinsatz allein, son-
dern die Art des Computereinsatzes wird hier zu mehr Erkl&rungsmoglichkeiten fihren!

3.7 Die Erhebung physiologischer Parameter in einem Unterrichtssetting

Lehr-Lern-Prozesse in einem Unterrichtssetting werden meistens auf der Verhaltensebene und
der subjektiven Erlebensebene betrachtet. Die Probleme, die sich dabei ergeben, sind vielfal-
tig. Bei verbalen subjektiven Angaben, wie das Ankreuzen von Alternativen oder vorgegebe-
nen Zahlenwerten auf einem Fragebogen, kénnen bewusst oder unbewusst Verfaschungen
auftreten. Eine unbewusste Verfalschung kann z.B. dadurch zustande kommen, dass ein Pro-
band, ohne bewusst Iigen zu wollen, falsche Angaben Uber seine Befindlichkeit macht, weil
er glaubt, dass eine bestimmte Erwartung beziglich seiner Befindlichkeit besteht oder er sich
Uber seine tatséchliche Befindlichkeit tauscht. Hiermit ist ein weiterer Aspekt angesprochen.
Introspektiv gewonnene Angaben setzen voraus, dass die jeweilige Person inder Lage i, den
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eigenen Zustand in jeder Situation ausreichend zu reflektieren und auszudriicken. Auch ist
immer noch unklar, inwiefern die Verbalisierung von Erleben, die Ubersetzung in Sprache,
nicht als solches ein Prozess ist, bei dem viele verfa schende Einflisse mitwirken.

Bel Beobachtungen liegt das Problem in der Subjektivitdt des Beobachters. Es gibt keine 1:1
Abbildung der Realitdt dessen, was der Beobachter eines Unterrichtssettings sieht. Das, was
der Beobachter wahrnimmt, ist eine Interpretation der Realitdt durch sein Gehirn. D.h., dass
beim Auftreten einer konkreten Reizvorlage die Art und Weise, wie diese wahrgenommen
wird, stark davon beeinflusst ist, welche gespeicherten Erwartungen, die auf friheren Erfah-
rungen mit &hnlichen Reizbedingungen basieren, in der konkreten Situation aktiviert werden
(KUHL 1983D).

Unsere Grundannahme lautet daher, dass mit Hilfe physiologischer Parameter kognitive, emo-
tionale und motivationale Zustande besser erfasst werden kdnnen. Da es sich bei den physio-
logischen Indikatoren zumeist um solche handelt, die vom autonomen Nervensystem gesteu-
ert werden, und demzufolge nicht oder nur bedingt willentlich beeinflusst werden kénnen, ist
ein Vortell darin zu sehen, dass durch solche Messungen das sogenannte Problem der Reakti-
onsverfaschung (,,response bias*) weitgehend umgangen werden kann. Ein weiterer Aspekt,
der fUr die Erhebung physiologischer Parameter spricht, kommt aus dem Bereich der
Bewusstseinsforschung. Die Bewusstseinsforschung weist darauf hin, dass viele Lernprozesse
und verhaltensregulierende Vorgange dem Individuum nicht bewusst werden. Bewusstes
Steuern und Kontrollieren von Handlungen ist durchaus nicht die Regel fir die
Verhatensregulation des Menschen. Viele Steuerungsprozesse sind automatisiert und
verlaufen unbewusst (z.B. POPPEL 1989, 1993; DAMASIO 1996). Deshalb ist zu beachten, dass
physiologische Prozesse sich zum Teil zwar in erlebten psychischen Zustanden widerspiegeln,
aber auch verhaltensregulierend wirken, ohne dass sie bewusst werden. Es stellt sich daher die
Frage, inwieweit nicht physiologische Daten eher oder auf eine andere Weise in der Lage
sind, beobachtetes Verhalten zu erkléaren.

Hierbei soll nicht der Eindruck erweckt werden, dass physiologische Prozesse am Beginn
einer kausalen Kette stehen wirden. Es wére ein eingeschranktes Verstandnis, wurden wir
annehmen, physiologische Prozesse steuerten das Verhalten und das subjektive Erleben, das
Bewusstsein als solches wére nur ein Epiphanomen. Wir gehen davon aus, dass Verhalten und
bewusstes Erleben und Reflektieren zurtickwirken auf physiologische Prozesse. Das
Zusammenspiel der verschiedenen Ebenen und deren Wechselwirkungen sollen moglichst
prazise und angemessen erfasst und beschrieben werden, um so “die den Lehr-Lern-Prozessen
innewohnenden ‘ Grundgesetze' und ihr Wechselspiel besser kennenzulernen” (BEck 1990, S.
13).

Im Rahmen unseres Projektes ist es uns gelungen, eine kleine Pilotstudie durchzufihren. Ziel
dieser Pilotstudie war es zu testen, ob es moglich ist, physiologische Parameter in einem Un-
terrichtssetting zu erfassen. Im Rahmen dieser Pilotstudie war es uns moglich, verschiedene
Gerdte einzusetzen, um deren Tauglichkeit fir unser Vorhaben zu evaluieren und zu erfahren,
mit welchen Schwierigkeiten bei der Erhebung physiologischer Parameter zu rechnen ist. Die
ersten Ergebnisse hierzu wurden im Rahmen eines Kooperationsberichts Gief3en/ Mainz auf
der 9. DFG-Schwerpunktprogramm Tagung in Giel3en vorgestellt. Im Folgenden werden kurz
die ersten Erfahrungen mit den verschiedenen Messgeréten dargestellt.

3.7.1 Prufung der Einsetzbarkeit von Par-Port und mini-Vitaport fir einen Feldversuch

Dieser Aspekt umfasst zum einen die Praktikabilitét des Einsatzes physiologischer Messgera-
te in einem Lehr-Lern-Arrangement und die Akzeptanz der Untersuchung durch die Proban-
den (Frage nach der eventuellen Beeintréchtigung der Konzentration und der Bewegungsfrei-
heit durch das Tragen eines Gerétes).
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Zur Aufzeichnung von Biosignalen standen zwei Geréte zur Verfligung:

¢ dasmini-VITAPORT

Das mini-VITAPORT ig ein Recordersystem, das ungeachtet seiner geringen Grol3e (88 x 44
x 22 mm) alle wichtigen physiologischen Parameter erfassen kann.

Das mini-VITAPORT verfgt Uber folgende Kanéle:
¢ einen Kanal fur EKG (oder EMG bzw. EEG)
¢ einen Kanal fir den Hautleitwert zur gleichzeitigen Erfassung des phasischen und to-
nischen Anteils
¢ Atmung (bzw. Temperatur)
¢ Bewegung
¢ Marker

¢ dasPar-Port

Im Gegensatz zum mini-VITAPORT ermdglicht das Par-Port die Erfassung von maximal 15
Biosignalen, ist dafiir aber auch etwa doppelt so grol3 und daher fur den Einsatz in einem
Lehr-Lern-Arrangements eher ungeeignet. Aufgrund seiner Grof3e beeintréchtigt es die Be-
wegungsfreiheit der Versuchspersonen.

¢ Beurteillung der Messung: In dem Fragebogen ging es um die Einschétzung der Messung
durch die Probanden. Dabei lasst sich ein Problembereich identifizieren. Die Probanden
fUhlten sich durch die Elektroden fir die Hautleitfahigkeit etwas gestort. Es bestand die
Angst davor, dass sich die Elektroden |6sen. In der Bewegungsfreiheit hat es sie nicht be-
eintrachtigt.

3.7.2 Prufung der Qualitat der erhobenen Daten

Hier wird der Frage nach der Zuverldssigkeit der Datenerhebung, eventuellen Messausfallen
und mdglichen Fehlerquellen nachgegangen. Ein weiterer Aspekt ist die Erhebung von zu-
sétzlichen Parametern zur Prifung von Storeinfltssen.

Aus verschiedenen Griinden liegen fur zwel der sechs Versuchspersonen die Daten nicht tGber
den gesamten Messzeitraum vor, wobei sich die Datenausféle nur auf das mini-VITAPORT
beschranken. Die Grunde fir diese Datenausfalle sind Gberwiegend in der falschen Bedienung
des Gerétes zu suchen.

¢ Inenem Fal (Vp 2 Planspiel) liegt ein kompletter Datenausfall aufgrund einer zu gerin-
gen Batteriespannung vor.

¢ In einem weiteren Fall (Vp 3 1. Phase der Pilotstudie) fehlen die Daten fir den Denk-
Sport-Test, aufgrund einer falschen Sitzposition, die zu Artefakten in den Daten flhren,
die nicht bereinigt werden kénnen.

Insgesamt betrachtet kann man annehmen, dass die oben beschriebenen Fehler nicht typisch
flr die Messkonfiguration sind und bei kiinftigen Untersuchungen vermieden werden kdnnen.

3.7.3 Deskriptive Dar stellung physiologischer Daten

Abschlief3end werden unsere Untersuchung und die Ergebnisse von zwei Probanden kurz dar-
gestellt

3.7.3.1 Untersuchungsbeschreibung

Zunéchst wurde der Ablauf der Untersuchung den Probanden erklért.

Danach erfolgte das Anlegen der Sensoren: Bel allen Teilnehmern wurde die Herzfrequenz
Uber EKG-Elektroden, die Atmung tber einen Atemgurt und die Hautleitfahigkeit Uber zwei
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Elektroden an der Innenseite der linken Hand erfasst. Die Bewegungsaktivitédt wurde Uber
einen Sensor, der im Gerdt fest eingebaut ist, aufgezeichnet. Das Anlegen der Sensoren er-
folgte als erstes, um den Probanden die Gelegenheit zu geben, sich an das Gerét zu gewdhnen,
um so eine Beeintrachtigung der Messergebnisse wahrend der Pilotstudie zu vermeiden.
Nachdem ale Sensoren befestigt waren, wurde das Messgerédt gestartet und die Probanden
wurden gebeten, einige Fragebogen (Fragebogen zum algemeinen Befinden, FPI und einen
Fragebogen zur Erfassung des positiven und negativen Affekts (PANAS)) auszufiillen.

¢ Der PANAS wurde eingesetzt, um die Einschézungen der subjektiven emotionalen Be-
findlichkeit zu erheben. Der Fragebogen ist vor allem eine Erganzung zu den MDE Daten.
Positiver Affekt (PA) beschreibt das Ausmal3, in dem eine Person enthusiastisch, aktiv
und aufmerksam ist. Hoher PA ist mithin durch Energie, Konzentration und freudiges En-
gagement gekennzeichnet, niedriger PA durch Lethargie und Traurigkeit. Demgegentber
reflektiert negativer Affekt (NA) das Ausmald negativen Angespanntsein. Hoher NA ist
ein Gefuhlszustand, der sich durch Gereiztheit, Nervositét oder Angst beschreiben |&sst,
wahrend niedriger NA Ruhe und Ausgeglichenheit beinhaltet.

Die Pilotstudie bestand aus einer Ruhephase (zur Baselineerhebung) und Aufgaben mit unter-
schiedlich starker mentaler Aufmerksamkeit. Der Ablauf ist in Tabelle 6 zusammengefasst.

Phase Dauer
Anlegen der Sensoren ca. 10 Minuten
Ausfillen der Fragebtgen ca. 30 Minuten
Ruhephase (Baseline) 10 Minuten
Fragebogen PANAS ca. 1 Minute
Buch lesen 10 Minuten
Fragebogen PANAS ca. 1 Minute
DST 4 Minuten
DST 7 Minuten
Umordnungsaufgaben ca. 10 Minuten
Fragebogen PANAS 1 Minute
Nachbefragung ca. 10 Minuten
Fragebogen zum VITAPORT ca. 2 Minuten

Tab. 6: Ablauf der Pilotstudie

Zwischen den einzelnen Phasen ergab sich in der Regel eine Pause von einer Minute, in Ein-
zelfdlen auch etwas langer.

Im Anschluss an den Fragebogen zum VITAPORT wurde das Gerd ausgeschaltet und die
Sensoren abgenommen. Anschlief3end wurden die Daten in einen Rechner eingel esen.

3.7.3.2 Erste deskriptive Ergebnisse zur ersten Phase der Pilotstudie

Deskriptiv interessiert, welche kardiovaskulare und elektrodermale Reaktivitdt sich im Kon-
text von verschiedenen mentalen Anforderungen zeigt. Die psychophysiologische Hypothese
lautet hier, dass Segmente, firr die subjektiv entweder Anspannung, Stress oder Arger angege-
ben werden, hthere kardiovaskulare Messwerte aufweisen.

1. Diel. Graphik (siehe Anhang Punkt 5.1) gibt die Verlaufe der erhobenen physiologischen
Parameter fiir die Pilotstudie wieder. (Uberblick)

2. Die 2. Graphik (siehe Anhang Punkt 5.2) gibt die Verlaufe der Herzfrequenz (zu Minu-
tenwerten zusammengefasst) fur die verschiedenen Phasen der Pilotstudie fir zwel Pro-
banden wieder. Sie soll illustrieren, dass zwischen steigenden mentalen Anforderungen
auch ein Ansteigen der Herzfrequenz zu beobachten ist. Ein Ansteigen der tonischen
Herzrate ist ein Indikator fur eine mentale Beanspruchung. Ein weiteres Mal3 ist die Herz-
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ratenvariabilitét, die allerdings nur im Original EKG zu erkennen ist. Die Herzratenvaria-
bilitét ist gekennzeichnet durch das haufige Auftreten kleiner Schwankungen.

3. Die 3. Graphik (siehe Anhang Punkt 5.3) zeigt die Verlaufe der Hautleitfahigkeit. Die
erste Graphik zeigt dabei, wie die Versuchspersonen von einem relativ hohen Anfangsni-
veau sich langsam entspannen. Die zweite Folie zeigt, wie der Hautleitwert angestiegen
ist. Dabel ist zu unterscheiden, dass die erste Versuchsperson auf einem hohen Niveau ei-
ne relativ ruhige Linie aufweist, die aufgrund ihres guten Abschneidens in dem Test keine
grol3e emotionale Erregung zeigt. Weiterhin hat sie die Aufgabe bereits nach etwa 3 Mi-
nuten gelost. Die zweite Versuchsperson dagegen hat eine grofde Variabilitét in ihrem
Hautleitwert, was auf eine grof3e emotionale Erregung hindeutet. Die Person hat den ers-
ten Teil der Aufgabe nach circa 2,5 Minuten gel st (kleine Entspannung in den Daten ab-
zulesen). Der zweite Teil der Aufgabe wurde von ihr nicht gelost. Die Variabilitéat nimmt
insgesamt in den Daten zu.

3.7.4 Ausblick

In einer zweiten Phase der Pilotstudie spielten die Probanden das Planspiel ,, Jeansfabrik®.
Neben den in der ersten Phase der Pilotstudie eingesetzten Fragebogen wurden die Probanden
gebeten, einen Fragebogen (PANAS) zur Einstufung ihrer Stimmung auszufillen. Weiterhin
wurden alle Versuchspersonen gebeten, ihre Selbsteinschétzungen beziiglich der emotionalen,
motivationalen und kognitiven Items ale funf Minuten in die MDE — Gerédte (Newtons) ein-
zugeben (SEmMBILL/ WOLF/ WUTTKE/ SANTJER/ SCHUMACHER 1998{ XE ,SEMBILL/ WOLF/
WUTTKE/ SANTJER/ SCHUMACHER 1998“ \t ,Sehe* }). Ergebnisse hierzu und eine theoreti-
sche Darlegung der Moglichkeiten der Einbeziehung physiologischer Daten in die Lehr-Lern-
Forschung finden sich ausftihrlich bel SANTJER 2000.

4, DasSoLell —Projekt
4.1  Durchfuhrung
4.1.1 Design

Bel der Untersuchung handelt es sich wie im SoLe | — Projekt um eine quasi-experimentelle
Feldstudie. Es wird der Experimentalklasse der selbstorganisiert Lernenden (SoLe) eine eher
traditionell unterrichtete Kontrollklasse (TralLe) gegenubergestellt (gleiche Dauer, gleicher
Inhalt, angehende Burokaufleute) (siehe Abb. 13).
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ende
Abb. 13: Schematische Darstellung des Erhebungsdesigns

4.1.2 Versuchsablauf
Experimentalklasse

In beiden Klassen werden in der Eingangserhebung neben biographischen Angaben lernrele-
vante Variablen wie z.B. Vorwissen (allg. Wirtschaftslehre und Personalwirtschaft), Intelli-
genz, Motivation etc. erhoben (zu den eingesetzten Instrumenten siehe Anhang Punkt 1). Die
Experimentalklasse begann dann mit einer kurzen Einarbeitungsphase (8 Stunden) und einer
ersten Prasentation. Anschlief3end wird die SoLe-Klasse 16 Stunden im Themen- und Aufga
benfeld ,, betriebliches Personalwesen® unterrichtet, wobel sich selbstorganisierte und traditio-
nelle Unterrichtsphasen abwechseln (das SoLe-Treatment entspricht dem SoL e-Arrangement
der ersten Untersuchung) (siehe SEMBILL 1995c; 1997). Hieran schliefdt sich die erste Zwi-
schenerhebung an. Es werden wiederum die genannten Variablen erhoben und zusétzlich die
inhaltsspezifische Problemltseféhigkeit. Danach arbeiten die Schiler 28 Stunden wieder in
einem Uberwiegend selbstorganisierten Lehr-Lern-Arrangement. Es schliefdt sich dieselbe
Produktdatenerhebung wie zum Messzeitpunkt 1 an. Daran anschlief3end erfolgt die Prasenta-
tion der ersten Ergebnisse.

Dann erfolgen wiederum 24 Stunden selbstorganisierter Unterricht, der jetzt zusétzlich noch
durch eine entsprechend gestaltete Lernumgebung unterstiitzt wird. Es folgt wieder eine Pr&
sentation der Ergebnisse und eine Besprechung und Bewertung des Projekts. Acht Wochen
nach Beendigung der Untersuchung erfolgt die Ausgangserhebung. Hier werden dieselben
Variablen wie zu den vorherigen Messzeitpunkten erhoben (eine genaue Aufstellung der ein-
gesetzten Fragebogen befindet sich im Anhang Punkt 1). Wahrend des gesamten 80stiindigen
Unterrichts geben alle Schiler in gleichméldigen Abstanden Einschétzungen zu ihrem kogniti-
ven, emotionalen und motivationalen Momentanstatus ab. Zusétzlich wird das Unterrichtsge-
schehen videographiert.
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Kontrollklasse

Die TraLe-Klasse wird ebenfalls Gber 80 Stunden im Themen- und Aufgabenfeld ,, betriebli-
ches Personalwesen® traditionell unterrichtet. Die Datenerhebung ist identisch zu der in der
Experimentalklasse. Auch hier werden die Prozessdaten erhoben. Die Videoaufzeichnungen
dienen dazu, um besondere Ereignisse und grobe Phasen im Unterricht zu registrieren.

4.1.3 Stichprobe

An der Untersuchung nehmen insgesamt 30 Schilerinnen und Schiler (Experimentalklasse
n=15; Kontrollklasse n=15) einer kaufmannischen Berufsschule in Gief3en (Max-Weber-
Schule) teil. Die Teilnehmer befinden sich zum Zeitpunkt der Untersuchung alle im ersten
Ausbildungsjahr fur Birokaufleute. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber Ge-
schlecht, Alter und bisherige Schulbildung der Teilnehmer.

Geschlecht Alter sspanne | Durchschnittsalter | Bisherige Schulbildung

Experimentalklasse 12 w, 3m 16-22 18,93 10 Realschulabschluss
(SoLe) 1 Hauptschulabschluss

1 héhere Handel sschule

1 allgemeine Hochschulreife
1BFS

1 ohne Abschluss

Kontrollklasse (TraLe) |12w,3m 16-21 18,13 11 Realschulabschluss

1 Hauptschulabschluss

1 allgemeine Hochschulreife
2 Fachoberschulreife

Tab. 7: Uberblick tiber die Stichprobe
4.2  Konkretisierung der Prozessitems

Das subjektive Erleben wéahrend des Lernprozesses wird im Abstand von funf Minuten durch
individuelle Einschdtzungen auf emotionalen, motivationalen und kognitiven Grunddimensi-
onen erfasst. Im Gegensatz zu der ersten Untersuchung haben hier drei Modifikationen statt-
gefunden. Zum einen hatten die Teilnehmer die Méglichkeit, ihre individuellen Einschétzun-
gen mit Hilfe eines Schiebereglers, auf einem Balken mit zwei Polen, frei zu wahlen. An-
schlief3end wurden den Eingaben Zahlenwerte zwischen 0-100 zugeordnet. In der ersten Er-
hebung bestand nur die Moéglichkeit den Grad der Zustimmung auf einer vierstufigen Ant-
wortskala (-- ,trifft gar nicht zu“ bis ++ ,trifft sehr zu*) anzugeben. Diese vierstufige Ant-
wortskala erwies sich as ungunstig, da durch die wenigen Abstufungsmoglichkeiten immer
wieder mal Plateaus in den Zeitreihen entstanden sind, die fur die zeitreihenanalytischen
Auswertungen ungunstig sind. Mit der Zuordnung von Zahlen zwischen 0-100 konnten so
feine Verdnderungen im individuellen Erleben abgebildet werden.

Zum anderen wurden die funf Items um ein weiteres Item erganzt. Das emotionale und moti-
vationale Erleben wurden schon bisher durch eine Einschatzung des internen Zustandes und
eine Einschéatzung des Zustands der Umwelt bezogen auf das eigene Subjekt erfasst. Der kog-
nitive Zustand wurde in der letzten Untersuchung hingegen nur as interne Zustandsanderung
gemessen. Dieser Bereich wurde durch das Item ,, Finde Anforderungen hoch® ergénzt. Dar-
Uber hinaus wurde das Item ,, fihle mich gut” modifiziert.

Emotionaer Bereich: » Fuhle mich ernsgenommen®, (External)
» Fuhle mich wohl“ (Internal)
Kognitiver Bereich: » Finde Anforderungen hoch* (External)
»Verstehe, worum es geht", (Internal)
Motivationaler Bereich: » Kann mitgestalten” (External)
»Bininteressiert”, (Internal)

Eine genaue Beschreibung der einzelnen Items befindet sich im Anhang Punkt 6 (Erlauterung
der Prozessitems fUr die Schiiler).
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5. Erste Ergebnisseausdem SoL el — Projekt
5.1  Ergebnisseder Produktdaten

Die Produktdaten dienen dem Vergleich der Effekte der selbstorganisationsoffenen Lernum-
gebung in der Experimentalklasse auf die Lernerfolgsvariablen (komplexe Probleml6sefahig-
keit, fachspezifisches Wissen, Interessensentwicklung u.a)). Um den Einfluss der Lernumge-
bung auf diese Zielgrofden sicher bestimmen zu kdnnen, wird die Experimentalklasse mit ei-
ner durchgehend traditionell unterrichteten Kontrollklasse verglichen. Es wird davon ausge-
gangen, dass in der selbstorganisationsoffenen Lernumgebung grolRere Effekte auf den Zu-
wachs an Problemldsefahigkeit, Motivation und die Emotionale Befindlichkeit erzielt werden
als im traditionellen Unterricht. Im lernzielorientierten Test soll die Experimentalklasse min-
destens genauso gute Ergebnisse erzielen wie die Kontrollklasse.

5.1.1 Ergebnisseim Bereich komplexe Problemldsefahigkeit

Die entscheidende Zielgrofl3e in unserer Untersuchung ist die Probleml 6seféhigkeit. Wir gehen
davon aus, dass eine selbstorganisationsoffene Lernumgebung die komplexe Probleml6sefé-
higkeit von Schilern besser fordert als ein eher traditionelles Lehr-Lern-Arrangement. Da die
Untersuchung in der Unterrichtseinheit Personalwirtschaft stattfindet, ist davon auszugehen,
dass sich der erwartete Effekt primér bel der Losung von komplexen Problemen aus dem Be-
reich der Personawirtschaft zeigt. Fachspezifische Problemféalle mussten die Schiler in der 1.
und 2. Zwischenerhebung sowie in der Ausgangserhebung bearbeiten. So kann die Entwick-
lung der fachspezifischen Problemldsefahigkeit analysiert werden. Da in der Eingangserhe-
bung eine Messung der fachspezifischen Problemldseféhigkeit nicht sinnvoll ist, wurde ein
allgemeines Problem eingesetzt, um zu kontrollieren, ob sich die Experimental- und die Kon-
trollklasse bereits zu Beginn der Untersuchung in ihrer Probleml6sefahigkeit unterscheiden.
Ferner wurde in der Ausgangserhebung ein weiterer allgemeiner Problemfall verwendet, um
zu prufen, inwieweit sich moglicherweise ein Transfereffekt feststellen |&sst.

Zur Ermittlung der Problemlosefahigkeit der Schiler werden die Problemldsungen im ersten
Schritt im Hinblick auf die quantitativen Aspekte einer ,optimalen’ Problemlésung bewertet®.
Hierzu werden als erstes AuRerungen registriert, die eine Analyse des Ausgangszustandes
(Ist-Zustand) oder des Zielzustandes (Soll-Zustand) erkennen lassen. Weiterhin wurden Aus-
sagen Uber zu ergreifende Mal3nahmen und eine mdgliche Handlungskontrolle kodiert. Diese
guantitativen Aspekte werden anschlief3end zu einem Gesamtguitekriterium AITG (Analyti-
scher Idealtypus gewichtet) zusammengefasst. Im zweiten Schritt wird die ,qualitative’ bzw.
fachinhaltliche Gute der Problemlésung (deklaratives Wissen, Wissensvernetzung, Logik und
Erfolgsaussichten der genannten Mal3nahmen, genannte Alternativen etc.) bewertet.

Zur Zeit sind die fachspezifischen Probleme der 1. und 2. Zwischenerhebung ausgewertet.
Ebenso liegen die Ergebnisse fur das allgemeine Problem aus der Eingangserhebung vor.

Die Ergebnisse zur allgemeinen Problemldsefahigkeit zeigen, dass — mit Ausnahme der |st-
Zustandsanalyse - keine signifikanten Unterschiede in den Werten zu den verschiedenen Be-
wertungskategorien zur Problemlosefahigkeit zwischen der SoLe- und Trale-Klasse beste-
hen. Die Mittelwertsunterschiede fallen in 11 von 12 Kategorien zu Gunsten der TralL e-Klasse
aus und werden fiir die Ist-Zustandsanalyse signifikant. Eine Uberlegenheit der SoLe-Klasse
hinsichtlich der Problemltsefahigkeit 18sst sich zum Zeitpunkt der Eingangserhebung somit
nicht feststellen.

° Eine ausfiihrliche Darstellung der Analyse komplexer Probleme findet sich bei SEmBILL 1992b.
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Bezogen auf das fachspezfische Problem zeigt die nachfolgende graphische Darstellungen

(siehe Abb. 14)
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Abb. 14: Graphische Dar stellung des Verlaufsdes AITG von der 1. Zur 2. Zwischenerhebung

Um Treatment-, Zeit- und Wechselwirkungseffekte zu Uberprifen, wird eine 2-faktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung gerechnet.

Treatmenteffekt Zeiteffekt Wechselwirkung
Treatment x Zeit
F | p F [ F | »p
Formale Eigenschaften einer Problemlésung/ Quantitative Kategorien
| st-Zustand 14.76 .001 .034 .856 4.226 .050
Sall-Zustand 6.48 .017 2.94 .099 9.42 .005
MalRnahmen 6.52 .017 4.784 .038 5.94 .022
Handlungskontrolle 1.98 17 4.03 .056 248 127
AITG 10.82 .003 5.345 .029 13.05 .001
Fachinhaltliche Problemldsegute/ Qualitative K ategorien

Deklaratives Wissen 143 .709 .096 759 1.07 312
Logik 012 913 .091 .766 572 456
Erfolgsaussichten .005 .943 406 .530 169 .684
Wissensver netzung 8.98 .006 7.69 .010 14.297 .001

Tab. 8: Treatment-, Zeit- und Wechselwirkungseffekte bei der fachspezifischen Problemlseféhigkeit (signifi-
kante und hochsignifikante Effekte im Folgenden schraffiert)

Zur Interpretation der Varianzanalyse ist es notwendig, die Mittelwerte der SoLe- und TralLe-
Klasse zum Zeitpunkt der ersten und zweiten Zwischenerhebung in den quantitativen und
gualitativen Bewertungskategorien zur Problemldsefahigkeit heranzuziehen (siehe Tabelle 9).
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Fachspezifisches Problem .
Personalwirtschalt M esszeitpunkt
1.ZE 2.ZE
M M
Formale Eigenschaften einer Problem 6sung/ Quantitative Kategorien
I'st SoLe(n=14) 3,29 3,93
TraLe(n=13) 2,08 1,31
Soll SolL e 1,07 2,43
TralLe 1,08 0,69
Malinahmen SolL e 1,21 2,64
TralLe 1,00 0,92
Handlungskontrolle SolL e 1,93 3,86
TralLe 1,84 2,08
AITG SolL e 5,22 9,72
TralLe 4,49 3,48
Fachinhaltliche Probleml 8segiite/ Qualitative Kategorien
Deklaratives Wissen SolL e 3,40 3,07
TralLe 2,93 3,14
Logik SolL e 2,80 3,00
TralLe 2,86 2,71
Erfolgsaussichten SolL e 2,60 2,79
TraLe 2,50 2,71
Wissensver netzung SolL e 2,57 4,57
TraLe 2,38 2,08

Tab. 9: Mittelwerte der SoLe- und TralLe-Klasse bei einem fachspezifischen Problemfall in den quantitativen
und qualitativen Bewertungskategorien zur Probleml8sefdhigkeit in der 1. und 2. Zwischenerhebung.

Die Interaktionseffekte sind im wesentlichen auf eine Zunahme der Werte der SoLe-Klasse in
den betreffenden quantitativen und qualitativen Kategorien zur Problemldseféhigkeit zurick-
zufuhren, wahrend sich die TraLe-Klasse nicht verbessert. Die TraLe-Klasse hat zum 2ten
Erhebungszeitraum eher geringere Werte als zum ersten, was ein Indiz daftr sein konnte, dass
das zweite fachspezifische Problem einen hdheren Schwierigkeitsgrad besitzt als das erste.
Das wirde den Anstieg der Werte in der SoLe-Klasse noch ginstiger erscheinen lassen. Die
z.T. schon in der 1. Zwischenerhebung bestehenden Mittelwertsunterschiede zugunsten der
SoLe-Klasse lassen sich nicht auf eine von Anfang an bestehende Uberlegenheit der SoLe-
Klasse zurtickfuhren. Dies zeigen die Ergebnisse zur allgemeinen Problemldsefahigkeit in der
Eingangserhebung (s.0.). Diese Unterschiede konnen bereits as Effekte des SoLe
Arrangements gewertet werden. Insgesamt bestétigen die Ergebnisse eindrucksvoll die Hypo-
these, dass eine selbstorganisationsoffene Lernumgebung die Problemléseféhigkeit von Schii-
lerinnen und Schilern fordert.

Es bleibt abzuwarten, ob sich diese Entwicklung in der Ausgangserhebung fortsetzt und ob
sich fur die allgemeine Problemldseféhigkeit dhnliche Effekte feststellen lassen.

5.1.2 Ergebnisseim Bereich,Lernzielorientierter Test

Nachfolgend soll analysiert werden, inwieweit in einer selbstorganisationsoffenen Lernumge-
bung der gleiche Lernerfolg beziiglich des Faktenwissens erzielt werden kann wie in einem
eher traditionellem Unterricht. Im Bereich Vorwissen, sowohl in allgemeiner Wirtschaftskun-
de als auch in Personalwirtschaft, zeigt sich kein signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Klassen. Mit einer Varianzanalyse wird gepruft, inwieweit sich das Wissen im Bereich
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Personalwirtschaft, erfasst durch einen , lernzielorientierten Test* (LOT)™, von der 1. und 2.
Zwischenerhebung bis hin zur Ausgangserhebung verandert.

M esszeitpunkt
1.ZEH 2. ZEH AEH
M M M
LOT Sol e (n=15) 5,50 5,57 7,65
Tral e (n=13) 5,93 5,20 6,53

Tab. 10: Mittelwertsunterschiede der Klassen SoLe und TralLe bei einem lernzielorientierten Test im Bereich

Personalwirtschaft (ZEH = Zwischenerhebung; AEH = Ausgangserhebung).

Treatmenteffekt Zeiteffekt Wechselwirkung
Treatment x Zeit
F p F p F p
Lernzielorientierter Test .180 .675 10.069 .004 2.939 .099

Tab. 11: Treatment-, Zeit- und Wechesdwirkungseffekte beim , Lernzielorientierten Test'.

Wiedie Tabelle 11 zeigt, ergibt sich fir den,Lernzielorientierten Test' ein Zeiteffekt, d.h. fur
die SoLe- und die TraLe-Klasse steigt das Wissen im Bereich Personalwirtschaft an, wobei
der Anstieg fur die beiden Klassen nicht signifikant unterschiedlich ausféllt. Betrachtet man
die Mittelwertsunterschiede, so zeigen sich zum 2ten und 3ten Erhebungszeitpunkt sogar Vor-
teile fur die SoLe-Klasse.

Insgesamt l&sst sich feststellen, dass die SoLe-Klasse hinsichtlich des Erwerbs von Fakten-
wissen nicht schlechter abschneidet alsdie eher traditionell unterrichtete Klasse.

5.1.3 Ergebnisseim Bereich Lernmotivation

Die Entwicklung selbstbestimmter Motivationsarten wird nach Decl/ RYAN (1993) durch das
Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit gefdrdert. Durch eine,
entsprechend den neun Merkmalsbereichen gestaltete, selbstorganisationsoffene Lernumge-
bung sollen diese Bedingungen (insbesondere das Erleben von Autonomieunterstitzung) er-
madglicht werden. Die Frage lautet also, ob die SoLe-Klasse nach Abschluss des Lehrgangs
Personalwirtschaft haufiger eine intrinsische Motivation bzw. Interesse as die TralLe-Klasse
aufweist. Amotiviertheit bzw. extrinsiche Motivation sollten in der SoLe-Klasse hingegen
seltener vorkommen alsin der TraLe-Klasse.

Die Prifung der Eingangsvoraussetzungen hat gezeigt, dass sich die beiden Klassen zu
Beginn der Untersuchung in ihrer Lernmotivation nicht unterscheiden (Tab 12). Hierzu wurde
ein Motivationskurztest (AVI von THIEL/KELLER/BINDER 1979) eingesetzt.

Sol e (n=15) Tral e (n=15) t
M )] M )]

Motivation (AVI) | 42,80 | (4,18) | 4233 | (7,35) |

Tab. 12: Mittelwertsunterschiede in der Eingangserhebung im Bereich Mativation.

Der eingesetzte Motivationsfragebogen von PRENZEL (1994) ist auf die spezifische Lernsitua-
tion bzw. den Lerninhalt ausgerichtet und konnte deshalb erst ab der 1. Zwischenerhebung
eingesetzt werden. In der Tabelle 13 werden die Ergebnisse bezliglich der motivations-
relevanten Bedingungen, der Motivationsarten und der begleitenden Emotionen dargestellt.

Um die Hohe der jeweiligen Mittelwerte richtig interpretieren zu kdnnen, ist es notwendig,
den theoretischen Skalenmittelwert™ sowie das Minimum und Maximum hier darzustellen
(Tab. 13).

1 Der ,Lernzielorientierte Test' (LOT) besteht aus Fragen zur Personalwirtschaft, die den IHK-
Abschlussprifungen bzw. verschiedenen Schulbiichern entnommen sind. Dabel handelt es sich sowohl um
multiple-choice als auch um offene Fragen.
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Minimum | Maximum | Theoretischer Skalenmittelwert
M otivationsrelevante Bedingungen
Autonomieunterstiitzung 7 42 245
Kompetenzunterstiitzung 6 36 21
Soziale Eingebundenheit 5 30 17,5
Ingtruktionsqualitét: 6 36 21
Klarheit/ Transparenz
Ingtruktionsqualitét: Uberforderung 3 18 10,5
vS. Anpassung
Motivationsarten
Amotiviert 3 18 10,5
Extrinsische Motivation 3 18 10,5
Introjizierte Motivation 3 18 10,5
I dentifizierte Motivation 3 18 10,5
Intringche Motivation 3 18 10,5
Interesse 3 18 10,5
Begleitende Emotionen
Positive Emotionen 6 36 21
Negative Emotionen 6 36 21

Tab. 13: Minimum, Maximum und Skalenmittelwert fir den Motivationsfragebogen von Prenzel (1994)

M esszeitpunkt
1. ZEH 2.ZEH AEH
M M M
Motivationsr el evante Bedingungen
Autonomieunter- | SoLe 28,27 28,07 29,50
stiitzung TraLe 22,92 23,62 23,73
Kompetenzunter- | SoLe 23,40 23,20 24,29
stiitzung TraLe 19,79 18,38 20,47
Soziale Eingebun- | SolLe 27,33 27,53 25,50
denheit TraLe 24,64 21,62 23,87
Ingruktionsquali- | SoLe 26,00 26,33 26,71
tét: Klarheit/ TraLe 24,08 24,46 23,67
Transparenz
Ingruktionsquali- | SoLe 8,53 10,67 10,50
tét: Uberforderung | TraLe 6,64 8,38 9,40
vS. Anpassung
Motivationsarten
Amotiviert SolLe 7,07 6,40 6,57
TralLe 6,36 6,85 7,40
Extrinsische SolLe 6,80 6,27 6,71
Motivation TraLe 6,50 8,08 7,73
Introjizierte SolLe 13,20 13,07 12,29
Moativation TralLe 13,36 12,08 12,60
Identifizierte SolLe 14,00 13,87 13,93
Moativation TralLe 14,07 11,85 12,07
Intrindgsche SolLe 13,13 11,93 12,71
Motivation TraLe 10,71 9,31 9,13
Interesse SoLe 11,60 11,40 11,21
TralLe 11,00 9,00 9,73

! Die Antwortskala in dem eingesetzten Fragebogen ist sechsstufig (1-6). Entsprechend ware die mittlere Aus-
préagung 3,5. 3,5 malgenommen mit der Anzahl der Items pro Skala ergibt den jeweiligen theoretischen Mit-

telwert der Skala.
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M esszeitpunkt
1. ZEH 2. ZEH AEH
M M M
Begl eitende Emotionen

Positive SolLe 22,80 22,00 22,21
Emotionen TralLe 17,29 16,00 16,40
Negative SolLe 13,93 16,60 16,64
Emotionen TralLe 15,64 17,69 18,53

Tab. 14: Mittelwertsunterschiede SoLe/ TralLe beziiglich der motivationsrelevanten Bedingungen, der
Motivation und der begleitenden Emotionen in der 1. & 2. Zwischenerhebung und in der Ausgangs
erhebung. (ZEH=Zwischenerhebung; AEH=Ausgangserhebung)

Treatmenteffekt Zeiteffekt Wechselwirkung
Treatment x Zeit
F [ o F [ »p F | p
M otivationsr el evante Bedingungen
Autonomieunterstiitzung 8,02 .009 .642 431 .009 .924
Kompetenzunterstiitzung 8,05 .009 452 .508 .010 922
Soziale Eingebundenheit 4,40 .047 3,53 .072 .683 417
Ingtruktionsqualitét: .831 371 .003 .956 453 .508
Klarheit/ Transparenz
Ingtruktionsqualitét: 3,18 .087 4,37 .047 237 .631
Uberforderung vs. Anpas-
sung
M otivationsarten
Amotiviert 403 532 475 497 1,87 184
Extrinsische Motivation 1,10 .304 1,55 225 .980 332
Introjizierte Motivation 104 749 4,22 .051 .008 .930
I dentifizierte Motivation 2,28 144 3,05 .093 2,16 154
Intringsche Motivation 12,97 .001 2,35 138 376 545
Interesse 4,61 .042 1,76 197 .070 793
Begleitende Emotionen
Positive Emotionen 13,81 .001 347 561 .002 .964
Negative Emotionen .695 413 12,980 .001 .005 .944

Tab. 15: Veradnderungen der Motivation von SoL e und Trale. Varianzana yse mit Messwiederholung.

Der signifikante Treatmenteffekt fur die motivationsrelevanten Bedingungen ,, Autonomie —
und Kompetenzunterstitzung“ und , Soziale Eingebundenheit” zeigt, dass die Schulerinnen
und Schiler diese Bedingungen im SoLe-Unterricht stérker wahrnehmen als die Schiiler der
TraLe-Klasse (siehe Mittelwertsunterschiede Tabelle 14). Wobei diese unterschiedlichen Ein-
schétzungen bereits in der 1. Zwischenerhebung bestehen und sich bis zur Ausgangserhebung
kaum verandern. Dabel &8sst sich fur die wahrgenommene Kompetenz- und Autonomieunter-
stitzung feststellen, dass die Mittelwertsunterschiede der SoLe-Klasse sich immer Uber dem
theoretischen Skalenmittelwert befinden. Die SoLe-Schiler sehen diese Bedingungen eher as
erflllt an als die TraLe-Schler, da bei der TraLe-Klasse die Mittelwerte durchgehend unter
dem theoretischen Mittelwert liegen. Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung werden also
eher nicht wahrgenommen.
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Abb. 15: Mittelwertvergleich zwischen der SoLe- und TralLe-Klasse hinsichtlich der Autonomie- und Kompe-
tenzunterstiitzung (ZEH = Zwischenerhebung, AEH = Ausgangserhebung).

Bezuglich der wahrgenommenen ,Sozialen Eingebundenheit” liegen die Mittelwerte beider
Klassen deutlich tber dem theoretischen Mittelwert. Wobel die SoLe-Klasse nahe an die ma-
ximal mdgliche Punktzahl heranreicht.

Oft wird kritisch gegenuiber selbstorganisierten Lehr-Lern-Arrangements eingewandt, dassdie
Instruktionsqualitét hinsichtlich der Klarheit und Transparenz der Lerninhalte und Aufgaben-
stellungen leidet, da der Lehrer die didaktische Aufbereitung des Unterrichts nicht in dem
Male leistet wie im traditionellem Unterricht. Auch wird eine Uberforderung der Schiiler
beflrchtet, wenn diese sich eigengtandig mit komplexen Problemen auseinandersetzen mis-
sen. Beide Thesen werden durch die vorliegenden Daten zurtickgewiesen. Die Instruktions-
qualitét hinsichtlich der Klarheit und Transparenz wird in der SoLe-Klasse von den Schilern
nicht geringer eingeschétzt als in der TraLe-Klasse. In beiden Klassen findet sich ein Mittel-
wert, der Uber dem theoretischen Mittelwert liegt, mit leichten Vorteilen fur die SoLe-Klasse.
Hinsichtlich einer moglichen Uberforderung der SolLe-Schiiler zeigen die Ergebnisse, dass
beide Klassen die Anforderungen als angemessen erachten. Wobei in beiden Klassen im Ver-
lauf der Unterrichtseinheit eine geringe Zunahme der Werte zu erkennen ist (Zeiteffekt).

Die Ergebnisse zu den Motivationsarten belegen, dass in der SoLe-Klasse — wie anhand der
Daten zu den motivationsrelevanten Bedingungen zu erwarten — hhere Auspragungen in den
sel bstbestimmten Motivationsarten intrinsische Motivation und Interesse auftreten. Die SoLe-
Klasse liegt im Verlauf der Unterrichtseinheit durchgangig tber dem theoretischen Mittel-
wert, wahrend in der TraLe-Klasse ein Absinken unter den theoretischen Mittelwert zu ver-
zeichnen igt. Die Forderung selbstbestimmter Motivationsarten durch Selbstorganisiertes Ler-
nen kann somit nachgewiesen werden.
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Abb. 16: Mittelwertvergleich zwischen der SoLe- und Trale-Klasse hinsichtlich der intrinsischen Motivation
(ZEH = Zwischenerhebung, AEH = Ausgangserhebung).

Aus der Interessenforschung ist bekannt, dass interessengeleitete L ernhandlungen von positi-
ven emotionaen Prozessen begleitet sind. Aulerdem zeigt sich, dass selbstbestimmt motivier-
tes Lernen positive Gefihl serlebnisse unterstiitzt (CSIKSZENTMIKALY1/ SCHIEFELE 1993).

Daraus lasst sich die Hypothese ableiten, dass je hdher die intrinsische Motivation bzw. das
Interesse ist, desto héher auch die positiven und desto niedriger die negativen Emotionen. Die
in Tabelle 13 dargestellten Ergebnisse bestétigen diese Hypothese.

Fur die begleitenden Emotionen zeigt sich im Bereich der positiven Emotionen ein signifikan-
ter Treatmenteffekt zugunsten der SoLe-Klasse. Dass die SoLe-Klasse in diesem Bereich tber
dem theoretischen Mittelwert liegt, l&sst darauf schlief3en, dass in der SoLe-Klasse die selbst-
bestimmte Motivation mit positiven Emotionen einher geht. Weiterhin zeigt sich im Bereich
der negativen Emotionen, dass diese fir beide Klassen Uber die Unterrichtseinheit Personal-
wirtschaft ansteigen (Zeiteffekt). Dieser Effekt ist damit zu erklaren, dass zum Ende der Un-
terrichtseinheit Prifungen in Form von Klausuren anstanden. Aul3erdem ist bel dem Anstieg
zu beachten, dass sowohl die SoLe- as auch die TraLe-Klasse unter dem theoretischen Mit-
telwert liegen.

5.2  Ergebnisseder Prozessdaten

Eine Besonderheit der vorliegenden Untersuchung ist die Erhebung von Zeitreihen in einem
5-Minuten-Takt zu je zwei kognitiven, emotionalen und motivationalen Items. Dazu wurden
sogenannte Personal Digital Assisants (Apple Newtons) eingesetzt, fur die in unserer Ar-
beitsgruppe ein Datenerfassungsprogramm entwickelt hat (Datagotchi, siehe Abb. 17).
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Datagotchi

TH H.N.
Yerstehe, worum es geht

Teilnehmers -in
Teilnehmer

Die nichste Daten-
eingabe erfolgt um
g:03

Jetztist es 2491998 9:07 {59}

® kdw 1997-98

Mames  Dates Ewtras Unde  Find  Assist Narnes Dates Extras Unde  Find P.ssmé
‘l' ‘l' =

Abb. 17: Das Datenerfassungsgerét Apple Newton MP130 (links); der Statusblldschlrm zwischen den Datenein-
gaben (Mitte); Eingabemaske fir die sechs Items (rechts).

Im Gegensatz zur SoLe | Untersuchung mit einer 4er-Skala stand uns somit eine , stufenlose*
Skala zur Verfugung, die intern in Werte von 0 bis 100 umgesetzt wurden. Nachfolgend sol-
len erste Ergebnisse der vorlaufigen Analyse basierend auf ca. 90% der Daten vorgestellt
werden.
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Abb. 18: Vergleiche der Mittelwerte der Zeitreihen fir Kontrollklasse Tral e (Teacherl = 1) und Experimentd-
klasse SoLe (Teacherl = 2). Die waagerecht Habierenden in den Rhomben sind die Klassenmittelwerte. Die
dariiber bzw. darunter eingetragenen Begrenzungen geben die 95%-K onfidenzintervalle an.

Auffallig dabei ist, dass sowohl die emotionalen (Ernst = Filhle mich ernstgenommen; Wohl =
Fuhle mich wohl) als auch die motivationalen Items (Mitgestalten = Ich kann mitgestalten;
Interesse = Bin interessiert) sich hoch signifikant zwischen den beiden Klassen voneinander
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unterscheiden. Der Durchschnittswert fir das kognitive Item ,, Finde Anforderung hoch® liegt
hypothesenkonform in der SoLe-Klasse hoher als in der TraLe-Klasse, das Niveau von ,Ver-
stehe, worum es geht* unterscheidet sich in beiden Klassen dagegen nicht. Dies bestétigt eine
Beobachtung aus unserer vorherigen SoLe | Studie: Ein héheres Anspruchsniveau in einer
Klasse fuhrt nicht gleichzeitig zu einem niedrigeren (subjektiven) Verstehensniveau. Eine
madgliche Erklarung wére, dass die Schiler einfach in weiten Teilen von traditionellem Unter-
richt unterfordert werden. Weitergehende Zeitreihenanalysen sollen hier auf der individuellen
Ebene analysieren, innerhalb welcher Anforderungsbandbreiten sich ein Unterricht bewegen
sollte, sowie welche Wechselwirkungen zu emotionalen und motivationalen Items bestehen.

Gleichzeitig kann man jedoch in der Abbildung 18 erkennen, dass es deutliche Streuungen
innerhalb der Klassen gibt. So gibt es in beiden Klassen grof3e Unterschiede zwischen den
Einschézungen. Ein Fokus der weitergehenden Auswertungsarbeit wird nach der Aufberei-
tung der Zeitreihendaten die intra- und inter-individuelle Analyse. Im Gegensatz zur SoLe |
Studie stehen uns diesmal Zeitreihen zur Verfligung, die auch ohne Aggregation auf die Klas-
senebene individuel | ausgewertet werden kénnen.

Dain der Kontrollklasse zwei Lehrer abwechselnd unterrichteten (Stunde 1-2 Lehrer A, Stun-
de 3-4 Lehrer B), wurde auch dieser Effekt untersucht. Auf dem hier vorgestellten Aggrati-
onsniveau konnten zumindest keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden (sowie nur
eine Tendenz beim Item ,Bin interessiert”). Hier sind individuelle Interventionsanalysen
durchzufihren.

In der Abbildung 19 sind fur zwei TN die Zeitreihen fur die beiden Items ,,Ich kann mitgestal-
ten” und , Bin interessiert” dargestellt. Neben dem bereits in der SoLe | Studie beobachteten
Schuljahreseffekt (Die Schiler fangen auf einem hohen Niveau an, welches sich langsam
senkt), kann man bei dem SolLe-Schiler eine Stabilisierung des Interesses und Mitgestaltens
auf einem mittelhohen Niveau feststellen. Bel dem TraLe-TN fdllt vor allem die wahrgenom-
mene Mitgestaltungsmoglichkeit sehr stark ab, ebenso das Interesse.
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Abb. 19: Zeitreihenverldufe Uber ca. 300 Messzeitpunkte (ca. 40 Unterrichtsstunden) fur die Items ,Ich kann
mitgestalten* (rot) und ,,Ich bin interessiert* (griin) von je einem TN der beiden Klassen.

Der sich hier andeutende Zusammenhang zwischen Mitgestalten und Interesse muss aler-
dings erst noch zeitreihenanalystisch bestétigt werden. Ziel der weiteren Analysen wird sein,




2. DFG Zwischenbericht: Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens 43

fur die einzelnen Schiller Zusammenhange zwischen den Items zu bestimmen und dann
Gruppen bzw. Schiilertypen zu bilden.

6. Diskussion

Die schon im ersten Zwischenbericht festgestellte prinzipielle Uberlegenheit des SolLe-
Arrangements zeigt sich im SoLe-11-Projekt erneut (andere Klassen, andere Branche, andere
Lehrer und anderer Inhaltsbereich), wobei durch die mehrmaligen Erhebungen von Problem-
I6sungen wahrend des Schulhalbjahres die scherenférmige Entwicklung gezeigt werden kann.
Dabei gab es fur die Experimentalklasse erneut keinerlel Nachteile, was die klassischen
(IHK-)Prufungsinhalte betrifft.

Erfreulich i, dass die durchgefiihrten Prozessanalysen zum einen eine hohe Kompatibilitat
der Intentionen der SoLe-Konzeption widerspiegeln und starke Hinweise liefern konnen, wel-
che Indikatoren fur das Zustandekommen des erwarteten Unterschieds zwischen den beobach-
ten Klassen verantwortlich gemacht werden kdnnen.

S0 lésst sich zeigen, dass das subjektive Verstehen im Prozess nicht nur einen signifikanten
Zusammenhang zu emotionalen und motivationalen Prozessitems aufweist, sondern auch,
dass genau diese Emotionale Befindlichkeit und die darin involvierte Interessensbildung quasi
einen Intake fir die Verstehensprozesse darstellen (zeitliche Wirkungsrichtung), welche ihrer-
seits dann an die Emotionale Befindlichkeit riickgekoppelt sind. Dieses auf der Basis der In-
dividualdaten gewonnene Ergebnis wird in seiner Ausprdgung noch verschérft, wenn man —
wie bei den Arbeitsgruppenanalysen innerhalb des SoLe-Arrangements — die von den einzel-
nen Teilnehmern verfolgten Motive sowie die in den I nteraktionsprozessen empfangenen po-
sitiven oder negativen Reaktionen mit berticksichtigt.

Sowohl die erhebungstechnischen Modifikationen im SoLe-11-Projekt (Flief3skalierung) als
auch die inhaltliche Erweiterung um das Item , Finde Anforderung hoch”, erwiesen sich als
nutzlich. Die Zeitreihenmodellierungen gewinnen durch das Verschwinden der Plateaus (im
SoLe-I-Projekt) zum einen noch mehr an Aussagekraft. Zum anderen wird die inhaltliche
Strukturierung jeweils einer ,internen” und einer , externen* Akzentuierung der kognitiven,
emotionalen und motivationalen Prozessdaten stimmiger. Als interessanter Einzelaspekt er-
wies sich die nun mdgliche Relativierung von , Verstehen, worum es geht” durch die unter-
schiedlich empfundene inhaltlichen Anforderungen zwischen den Klassen. Das von den So-
Le-Lernern bekundete gleich hohe Verstandnis durfte bei der gleichzeitig als grofier erlebten
Schwierigkeit einen deutlich positiven Einfluss auf das Selbstwertgefiihl haben. Die hoch
signifikanten Klassenunterschiede bzgl. der Prozessitems , Fihle mich ernstgenommen” und
,Fuhle mich wohl* bestdtigen diese Uberlegung. Gleichzeitig indiziert dieses Ergebnis wie
schon fir die Kontrollklasse im SoLe-1-Projekt eine latente Unterforderung der Trale-Klasse
und damit die Vergeudung von Humanressourcen.

Die ebenfalls hoch signifikanten Unterschiede zwischen der Experimental- und der Kontroll-
klasse bzgl. der motivationalen Prozessitems ,,Ich kann mitgestalten” und ,,Bin interessiert”
weisen auf die Wirkungskraft des selbstbestimmten Handels. So haben das realisierte Aktivi-
tétsniveau mit dem Frageverhalten der Schiler als zentraler ,Unteraktivitét”, die eingesetzten
Lernstrategien (nicht die berichteten) und der aktive Transfer von Lerninhalten alesamt einen
signifikanten Einfluss auf die unabhéngige Variable , Komplexe Problemldsefahigkeit” (unser
Hauptkriterium). Die Computernutzung ihrerseits hangt signifikant mit dem Prozessitem
»Kann mitgestalten® zusammen (gleichwohl die Quantitdt der Nutzung keinen bedeutsamen
Einfluss auf die Probleml6sefahigkeit hat).

So kann letztlich kaum noch verwundern, dass die zentralen Kriterien der Selbstbestimmten
Motivations- und Interessenstheorie wie Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung, Soziale
Eingebundenheit, intrinsische Motivation, Interesse und positive Begleitemotionen Uber drei
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Erhebungszeitpunkte hinweg deutliche Effekte zugunsten der SolLe-Klasse (und zugunsten
der so noch nicht evaluierten Theorie) aufweisen.

Ohne hier eine grundsitzliche wissenschafts- oder auch nur lerntheoretische Diskussion fuh-

ren zu wollen, weisen gerade zwei , kognitive Ergebnisse” auf eine eher konstruktivistisch

vorzunehmende Interpretation unserer Ergebnisse:

¢ das extrem unterschiedliche Frageverhaten von Schilern (fir das es keine uns bekannte
didaktische Literatur gibt) mit erheblichen Fragezeichen fur den fragend-entwickelnden
Standardunterricht der Lehrer und

¢ der gignifikante Unterschied der Reproduktion von Lerninhalten zwischen den Klassen
(SoLe-Lerner reproduzieren mehr in dem auf Verbesserung der Probleml Gsef&higkeit aus-
gelegten Lehr-Lern-Arrangement).

Die Funktion des Fragens wie die der Reproduktion von Wissenselementen als V oraussetzung
fr Reorganisation, Transfer und Problemlésen sind unstrittig, allerdings scheint es Uberle-
genswert, ob die Lehrkrafte wirklich gut beraten sind, wenn sie diese Aktivitaten (und An-
strengungen) den L ernenden abnehmen — man kdnnte auch sagen: wegnehmen.

Schlussfolgerungen koénnen auch fur die — langst noch nicht ausgereizte — neue Lehrerrolle
gezogen werden, denn die Variation innerhalb des SoLe-Arrangements zeigt durchaus Opti-
mierungsbedarf an. Implikationen fir die Aus- und -weiterbildung von Lehrern und Ausbil-
dern werden sehr deutlich und werden von uns an der Hochschule sowie in neuen I mplemen-
tations- und Transferprojekten berticksichtigt.

7. Datendokumentation
7.1  Vorhaben und angestrebte Ziele

An dieser Stelle soll zum Abschluss noch ein kurzer Bericht Uber die Datendokumentation im
Schwerpunktprogramm erfolgen.

Mit der Dokumentation der Forschungsdaten werden mehrere Ziele verfolgt. Die umfangrei-
chen Datenbesténde, die in den einzelnen Projekten anfallen, haben grofitenteils langsschnitt-
lichen Charakter und sind daher von besonderem Wert. Gerade auch unter dem Aspekt, dass
die Erhebung von Daten im Feld besonders zeit-, personal- und kostenintensiv igt, ist eine
detaillierte Datendokumentation wiinschenswert.

Im Rahmen des Schwerpunktprogramms werden nun die einzelnen Datenbestdnde zunéchst
schwerpunktintern, spéter evtl. auch wissenschaftsoffentlich zugénglich gemacht. Hiermit
werden nachfolgend dargestellten Ziele verfolgt (WiLD 1997):

¢ Untersuchung zusétzlicher und neuer Fragestellungen an einem vorliegenden Datensatz
oder insbesondere durch Kombination von Datensétzen aus den verschiedenen Projekten
(Nutzung vor allem auch im Rahmen von Qualifikationsarbeiten);

¢ Sekundérdatenanalysen unter alternativen theoretischen Modellierungen;
¢ Sekundardatenanalysen mit alternativen methodischen Ansétzen;

¢ Reanalyse im Zusammenhang mit Replikationsstudien (zugleich auch zur Sicherung der
Zuverlassigkeit vorgelegter Befunde);

¢ Bereaitstellung von Vergleichsdaten fur die regionale Komparatistik und die Erforschung
von mittel- und langfristigen Entwicklungsverlaufen.

Es lassen sich mit diesem Vorhaben auch einige Nebeneffekte erzielen, wie z.B. erganzendes
Anschauungsmateria fur Publikationen, Einstiegshilfen fir neue Forschungsgruppen in be-
reits bearbeitete Fragestellungen und vor allem auch ein , heillsamer® Zwang, die eigenen Da-
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ten stringent zu strukturieren, da ansonsten die innere Ordnung oft nur fir die Mitarbeiter
durchschaubar ist, die sténdig mit den Datensétzen umgehen.

Eine Datendokumentation in dieser Form und diesem Umfang ist unseres Wissens nach fur
den Bereich der padagogischen Forschung einmalig.

7.2  Die Dokumentationsberatung

Die Aufgaben der ,, Dokumentationsberatung” im Rahmen dieses Vorhabens sind vielfdltig,
weshalb an dieser Stelle nur einige genannt werden sollen:

¢ Erstellung einer Umsetzungsstrategie fur die Datendokumentation im Schwerpunktpro-
gramm;

¢ Entwurf und Bereitstellung von Dokumentationsvorlagen, in denen die einzelnen Projekte
ihre Daten einbetten konnen;

¢ Beratung bei der Datendokumentation.

Eine praktikable technische Ldsung zur Datendokumentation und zur Bereitstellung der zuge-
horigen theoretischen und methodischen I nformationen bietet die Nutzung des Internets.

Bei unseren Recherchen auf der Suche nach mdglichen Standards zur Datendokumentation,
fanden wir im Internet das Inter-university Consortium for Political and Social Research
(ICPSR).

7.2.1 Datadocumentation initiative (ddi)

Die ICPSR und die DDI haben ein Codebook (DTD = document typ definition*?) entwickelt,
mit dessen Hilfe Datensétze aus dem Bereich der Soziaforschung dokumentiert werden kon-
nen. Dieses Codebook enthdlt Komponenten von der Beschreibung der Datendokumentation
an sich bis hin zur Beschreibung der Untersuchung und der Variablen (das Codebook ist im
Internet unter http://www.icpsr.umich.edu/DDI/codebook zu finden). Die DTD fir die DDI
Standard ist in XML geschrieben.

Das Codebook ermoglicht es uns, einem internationalen Standard folgend unsere Daten zu
dokumentieren, wodurch gleichzeitig die Kompatibilitét unserer Dokumentationen mit ande-
ren Datenarchiven (zum Austausch der Daten) gewahrleistet ist.

7.2.3 Telnahmeam Beta-Test

Die ICPSR und die DDI haben fiur diesen neuen Dokumentationsstandard einen Beta-Test
durchgefiihrt und verfolgten die nachfolgend aufgefihrten Ziele:

¢ Sind in der jetzigen Struktur der DTD alle Elemente enthalten oder werden weitere zur
vollstandigen Datendokumentation bendtigt?

¢ Ist die Struktur der DTD angemessen, um die meisten Datensétze aus dem Bereich der
Soziaforschung zu beschreiben?

¢ |Istdie Struktur der DTD zu komplex?

12 Die DTD enthélt die erforderliche/ erlaubte Struktur einer Dokumentation und deren Schachtelung. Zur Fes-
legung der einzelnen Verbindungen innerhalb der Struktur kénnen Attribute (optional, notwendig oder fest)
definiert werden, d.h. z.B. der Nutzer kann auf keine andere Weise im Programm fortfahren oder er kann zwi-
schen verschiedenen M églichkeiten wahlen.

13 XML (Extensible M arkup L anguage) ist ein universelles Format fiir Daten im Web. XML erméglicht es Ent-
wicklern, einfach strukturierte Daten von jeder Applikation in einem Standard zu beschreiben.
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Dieser Beta-Test wurde unterstiitzt von der National Science Foundation. Unsist es gelungen,
an diesem Beta-Test mit dem Schwerpunktprogramm teilzunehmen und finanziell unterstitzt
Zu werden.

7.2.4 Umsetzung und Probleme

Im Rahmen von drei Workshops auf den DFG-Schwerpunktprogramm-Tagungen haben wir
fur die einzelnen Projekte jeweils eine Einfuhrung gegeben in:

¢ Grundlagen und Mdglichkeiten von XML
¢ XML und DTD: eine technische Einfihrung
¢ Dasddi Codebook DTD: Elemente und Umgang

Fur die Umsetzung haben wir einige XML-Editoren (Xeena/ FrameMaker/SGML, Emilé)
getestet, die allesamt fur unser Vorhaben nicht geeignet waren. Mit FrameMaker/SGML wa
ren wir nicht in der Lage, das Codebook umzusetzen. Bei Xeenareichten die Schwierigkeiten
vom Offnen bis hin zum Speichern von Dokumenten.

Mit Hilfe eines Text Editors wie Edit oder Notepad ist es zwar moglich, XML selber zu kreie-
ren, aber es ist sehr schwierig (zeitintensiv). Aul3erdem muss der Projektmitarbeiter, der die
Daten dokumentiert, entsprechend XML programmieren konnen, wozu er z.B. auch genaue
Kenntnisse der Hierarchie des Codebooks benétigt und wissen muss, wie die Datendokumen-
tation am Ende aussehen soll.

Da es en Zid der Datendokumentation ist, die Dokumentation zu vereinfachen, war dies
nicht der geeignete Weg. Daher wurde Woddi (Wolf data documentation initiative) entwi-
ckelt.

7.3  Woddi

Woddi ist ein System, mit dessen Hilfe ddi-codebooks im Web erstellt werden konnen. Wod-
di bietet folgende Vorteile fur die Erstellung von Codebooks:

¢ DieErstellung von Codebooks ist moglich ohne direkt XML oder DTD's zu kennen.

¢ Woddi bietet Hilfestellungen durch Erkl&rungen der einzelnen Elemente und durch Bei-
spiele.

Woddi it eine Dokumentationsvorlage, in die die einzelnen Projekte entsprechend dem ddi
codebook ihre Daten einbetten kbnnen.

Woddi ig fur jeden frei zugénglich. Die Adresse lautet http://ddi.sowi.uni-
bamberg.de/Woddi/

7.4 Ausblick

Woddi wurde von den einzelnen Projekten im Hinblick auf seine Handhabung bis Ende Ok-
tober 1999 getestet, so dass jetzt mit der Dokumentation begonnen werden kann.
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ANHANG 1: Eingesetzte Instrumente

Nr. Bezeichnung Autoren EEH | 1.ZE [ 2. ZE |AEH
Zeitbedarf in Minuten

01 |a Biographische Daten (BIODAT) 5

b. Computerbezogene V orkenntnisse Wolf 1998 5

c. Art der Tatigkeit im Unternehmen Santjer/ Schumacher/ Wolf 1998 5 5 5 5
02 |a Vorwissenstest (VOWI) Beck/ Krumm 1990 25

b. Lernzielorientierter Test (LOT) Santjer / Schumacher / Wolf 25

c./d./e. Parallel-Varianten zu LOT 1998 25 25 25
03 |Word-Bild-Test (WBT) Anger / Mertesdorf / Wegner / 10

(Nur Form A) Wiilfing 1980
04 |a Interesse an Computer und Wirtschaft Wild / Winteler 1990 8

b. Interesse an Computer Wild / Winteler 1990 5
05 | Aussagen zur Lernsituation (LMOT) Prenzel 1994 15 15 15
06 | Bearbeitung von Aufgaben (HE/FM) Heckhausen 1963 / adapt. 3 3

Schmalt 1976; Fend et al. 1976

07 | Problemhaltige Situationen (ProSi) Staudel 1986 15 15
08 | Selbstorganisationsfahigkeit (Selorg) Schumacher/ Wolf/ Wuttke 1998 10 10
09 | Gruppeneffekte (Lern-/ Gruppen-Situation) Schumacher 1999 10




ANHANG 1: Eingesetzte Instrumente

1993

Nr. Bezeichnung Autoren EEH 1.ZE | 2.ZE |AEH
10 | Leistungssituation (DAI) Rost / Schermer 1986/1989; Rost/ 10 10
Schermer / Scherfenstein 1987
11 | Wahrnehmung der L ernumgebung Schumacher/ Wolf/ Wuttke 1998 15
12 |Lernstrategien (LIST) Wild / Schiefele/ Winteler 1992 12 12
13 | Selbstwirksamkeit (SWK) Strittmatter et al. 1984; Sembill 1984 5 5
14 | Motivmessung Schmalt/ Sokolowski 1993 30
15 | Allgemeine Probleml 6seféhigkeit
a) Problemfall A Wolf 1994 25
b) Problemfall B Santjer/ Wolf 1999 25
16 | Spezielle Problemlsefahigkeit Santjer / Wolf 1999
a) Problemfall A , Personalwirtschaft* 25
b) Problemfall B , Personalwirtschaft* 25
c¢) Problemfall C , Personalwirtschaft” 25
17 | Diagnostisches Inventar Problemldsefahigkeit | Dirksmeier 1991 15 15
(DIP)
18 | Arbeitsverhatensinventar (AV1) Thiel / Keller / Binder 1979 5 5
19 | Abschlussfragebogen zur Lernumgebung Schumacher / Wolf 1999 15
(WDLU)
20 | (EduSerf) Wolf 1999 15
21 |PANAS Krohne/ Egloff / Kohlmann / Tausch | Der PANAS wurde zu Beginn und am

Ende einer jeden Unterrichtseinheit
eingesetzt.




ANHANG 2: Kategoriensystem zur Identifizierung von Einflussfaktoren auf die Emotionale Befindlichkeit

Motive Indikatoren fir hohe M otivauspragung positive | nter aktionen negative | nter aktionen
Macht/ e |ehnt andere Vorschldge unbegriindet ab GM akzeptieren unbegriindete Ablehnung von Vor-| e  GM akzeptieren die unbegriindete Ablehnung eines
Kontroll- |e  trifft Entscheidungen aleine schlagen Vorschlags nicht
Motiv e erteilt Befehle/ Anweisungen, kontrolliert andere GM GM akzeptieren alen getroffene Entscheidungen e  GM akzeptieren getroffene Entscheidungen nicht
e diszipliniert andere GM GM befolgen Befehle/Anweisungen, lassen Kontroll- | ¢ GM widersprechen Befehlen/Anweisungen bzw. ignorie-
versuche zu ren diese; lassen Kontrollversuche nicht zu
GM nehmen Disziplinierung kommentarlos hin e GM lassen sich nicht disziplinieren
GM erkennen die Person a's Filhrungsperson an e GM zeigen Verhdtensindikator fir hohe Auspragung
eines Machtmotivs as direkte Resktion
Lernmotiv | ¢ macht Ldsungsvorschlage GM machen Ldsungsvorschlage/ geben Antwort e GM zeigen storende, ablenkende Aktivitéten wahrend
e  stellt problembezogene Fragen an GM GM stellen problembezogene Fragen konzentrierter Aufgabenbearbeitung
e nimmt sachliche Analysen vor/ strukturiert Beitrage GM nehmen sachliche Analysen vor/ strukturieren| e  GM lassen sich nicht zur Problembearbeitung motivieren
e nutzt zusdtzliche Informationsquellen Beitrége e GM zeigen mangelndes Engagement fur die Problem-
e versucht, GM zur Problembearbeitung zu mativieren GM nutzen zusétzliche Informationsquellen bearbeitung
GM versuchen, die Gruppenaktivitéten auf die Prob-
lemlBsung zu konzentrieren
Motiv e  demonstriert/ suggeriert Wissen/ Kompetenz GM trauen der Person die Ldsung schwieriger und| e GM betrauen Person nur mit einfachen Aufgaben
nach e nimmt Vergleich mit anderen vor und betont Wis- wichtiger Aufgaben zu e GM lehnen Angebote zur Ubernahme schwieriger Auf-
leistungs- sens- und Kompetenziiberlegenheit GM bitten um fachliche/ inhatliche Meinung, Bewer- gaben ab (ignorieren diese)
Bezogener | ¢ betont eigenen Beitrag zur Gruppenleistung tung oder Unterstitzung e GM geben negatives Leistungsfeedback/ zweifeln Rich-
Aner- GM erkennen Vorschldge als lésungsrelevant/ als tigkeit von demonstriertem Wissen an
kennung konstruktive Anregung an
GM geben positives Leistungsfeedback
Motiv e signdisiet Interesse an personlichen  Ange GM zeigt Interesse an perstnlichen Angelegenheiten/ | ¢ GM ignorieren AuRerungen tiber persinliche Angelegen-
nach Zu- legenheiten anderer GM Gefiihlen heiten/Gefuihle/ werten diese AuRerungen ab
neigung |e  erzahlt von sich Privates iber Gefille GM erzahlt von sich aus Privates/ bringt der Person| e  GM nehmen Angebote personlicher Unterstiitzungs-
e  macht Komplimente gegenliber Gefuihle zum Ausdruck leistungen nicht an
e bietet anderen GM personliche Unterstiitzungs- GM macht Komplimente e  GM auBern sich negativ/abwertend tiber die Person
leistungen an GM bietet persdnliche Unterstiitzungsleistungenan | e GM gewahren personliche Unterstiitzungd eistungen
nicht/ ignorieren solche Bitten
Motiv e duBert Wunsch, an Gruppenaktivitdten/ sozialer GM beziehen Person bei Aufgabeneinteilung/ sozia- | ¢  GM teilen Person keine Aufgaben/ Funktionen zu oder
nach Interaktion beteiligt zu werden ler Interaktion mit ein grenzen sie von sozialer Interaktion aus
Zuge- e betont die Uberlegenheit der eigenen Gruppe GM verteidigen Person nach auf3en e GM verteidigen die Person nicht nach auf3en
horigkeit | o verteidigt Interessen der Gruppe und GM nach aufen GM bezeichnen Person/ sich selbst ds Gruppenmit- | e GM reagieren nicht auf Vorschlage/ AuRerungen
e nimmt Abgrenzungen zu anderen Gruppen vor glied e GM zeigen Desinteresse bzgl. der eigenen Gruppe
e  (bernimmt Gruppenregeln/ reagiert negativ auf Ab- e GM schliefien die Person be , Wir-AuRerungen® explizit

grenzung anderer GM
bezeichnet sich selbst und andere als GM

aus




ANHANG 3: Kodiersystem LILZAS Vi

Kodieranleitung zur ldentifizierung von Lerninhalten,
Lernzielstufen und Begriffsbildung/Aktivitat

Basierend auf dem Lehrplan fur den Ausbildungsberuf Industriekaufmann/  Industriekauffrau
(Schuljahr 1994/5) und den Lernzielstufen des DEUTSCHEN BILDUNGSRATES (1970) bzw. DORING
(1991)

Allgemeine Vorbemerkungen

Es wird in Sequenzen von 5 Minuten kodiert, d.h. die kodierten Lerninhalte/ erreichten Lern-
zielstufen werden innerhal b eines 5-Minuten-Abschnitts addiert.

Geht der inhaltliche Zusammenhang Uber eine 5-Minuten-Sequenz hinaus, erfolgt eine Kodie-
rung in beiden Zeiteinheiten.

Die Kodierung basiert auf den Transkripten der Gruppen 2 und 4 der SoLe-Klasse und den Tra-
Le-Transkripten. Aul3erdem werden die erstellten Dokumente (etc.) ausgewertet.

Die erfassten AufRerungen/ Aktivitéten/ Ergebnisse werden personenbezogen kodiert soweit dies
maoglich, d.h. erkennbar ist. Dokumente und Protokolle werden gruppenweise analysiert und le-
diglich inhatlich kodiert.

Es erfolgt erst die Kodierung des Lerninhalts, der dann den verschiedenen Lernzielstufen zuge-
ordnet wird.

Sowohl in TraLe alsauch in SoLe wird die Umsetzung von Lernzielen aktiv und passiv kodiert.
Die aktive Codierung erhdlt derjenige Schler, der die zu kodierenden Lerninhalte erwéhnt. Ei-
ne passive Kodierung erhalt parallel dazu derjenige Schiiler, der die AuRerung hort.

Die Lehrperson wird nur aktiv kodiert.

Die Einheit der Kodierung kann eine AuRRerung sein. Sie kann aber auch auf einem inhaltlichen
Zusammenhang basieren, der Teil einer AuRerung oder Teil eines Gesprachs (mehrere AulRe-
rungen) ist. Insbesondere bei den Lernzielstufen Transfer und Problemlésen ist zu erwarten,
dass eine Kodierung Uber mehrere Sétze erfolgt, denn der Verhaltensaspekt , beurteilen* wird
mehr Raum in Anspruch nehmen als der Verhaltensaspekt ,,nennen” (Lernzielstufe Reprodukti-
on). Der inhaltliche Zusammenhang kann auch durch AuRerungen anderer Personen unterbro-
chen werden.

Insbesondere bel den SoL e-Transkripten ist zu erwarten, dass die Lerninhalte auf einer zusétzli-
chen, namlich einer handelnden Ebene in Erscheinung treten. Z.B. wird der Lerninhalt 4 ,An-
gebote vergleichen auch als,, Angebot erstellen” zu finden sein. In beiden Fallen ist es notwen-
dig, sowohl das Prinzip der Preiskalkulation zu beherrschen a's auch andere Kriterien, die den
Zuschlag fur ein Angebot beeinflussen, zu kennen. Beim Kodieren ist es also ggf. notwendig,
einen gedanklichen ,, Switch* zu machen, um den Lerninhalt zu erfassen.

War die AuRerung bei der Transkription nicht oder nur teilweise zu verstehen und kann deshalb
der Sinnzusammenhang nicht mehr erkannt werden, wird das gedul3erte Stichwort in den ent-
sprechenden Inhaltskontext eingeordnet und in die Lernziel stufe Reproduktion kodiert.

Teile eines Satzes konnen ihrem Inhalt entsprechend in verschiedene Kategorien eingeordnet
werden. Auch eine AuRerung kann verschiedenen Inhalten und Lernzielstufen zugeordnet wer-
den.

Alles, was in Zusammenhang mit der Erhebung der MDE-Daten geduf3ert wird, wird nicht ko-
diert. Ebenso AufRerungen zu privaten Themen oder AuRRerungen, die die PC-Nutzung betreffen
(z.B. Probleme beim Abspeichern der Dateien).

Treten bestimmte Stichworte in organisatorischem oder formatierungstechnischem Kontext auf,
wird der entsprechende Lerninhalt nicht codiert (z.B.: Schilerl6: Druck doch mal aus: Lager-
kartei./ Schilerl4: Meldebestand. Habe ich well3 gemacht.).

Rekapitulationen und Wiederholungen werden kodiert, weil Redundanz ein Kriterium des Lehr-
Lern-Arrangements ist. Handelt es sich jedoch um eine rein akustische Verstdndnis
schwierigkeit, erfolgt keine mehrfache Kodierung.



ANHANG 3: Kodiersystem LILZAS Vil

e Prasentation: Der présentierende Schiler erhdlt eine aktive Kodierung. Alle anderen, also auch
die Schuler der anderen Gruppe, erhalten eine passive Kodierung. Im Rahmen einer Prasentati-
on zusammengefasste Arbeitsabléufe werden in Lernzielstufe | Reproduktion kodiert.

Lernzielstufen (Strukturplan des DT. BILDUNGSRATES 1970 nach ROTH, S. 78ff.) Die néhere Be-
schreibung erfolgt nach KLEIN (1990{ XE "KLEIN 1990" } S. 26ff).

Reproduktion: Lernen neuer Inhalte; unmittelbare Ausftihrung und Anwendung des Gelernten un-
ter Anleitung.

Reorganisation: Grundlegende Fertigkeiten konnen (auch nach langerer Zeit) auf abgestimmte
Aufgaben Ubertragen werden.

Transfer: Bisher Gelerntes wird variiert und auf veranderte bzw. neue Situationen Ubertragen (A-
nalogieschltisse, die auf dem Verstehen von und auf der Einsicht in strukturelle Gemeinsamkeiten
von Aufgaben beruhen).

Problemlésen: Ausfiihrung von Aufgaben, in denen bisher Gelerntes mit bisher Unbekanntem zu
neuen Losungen verknipft wird (Erkennen von Ursache-/ Wirkungszusammenhangen, systemati-
sches Entwickeln, Beurteilen und Auswéhlen von Losungsalternativen, Erbringen von kreativen
Neuleistungen).

Eine kiirzere I nterpretation bietet DORING (1991{ XE "DORING 1991" }, S. 134):

1. Reproduktion: Kennen und Wiedergeben

2. Reorganisation: Verstehen und Zuordnen

3. Transfer: Theoretisches Ubertragen und Umsetzen
4. Problemlésung: Analysieren und Beurteilen

Zur Operationalisierung von Lernzielen im kognitiven Bereich schlagt Aust (1972{ XE "Aust
1972" }, S. 14f.) bestimmte Verben vor, die sich auf die Taxonomie von BLOOM (19744{ XE
"BLooM 1974* 1) beziehen. Ubertragen auf die DORING schen Taxonomiestufen (1991{ XE "Dé-
ring 1991" }, S. 134) und tabellarisiert ergibt sich folgende Zuordnung:

Lernzielstufe Ausgewdhlte Verben
Angeben, nennen, aufzadhlen, aufsagen, wiedergeben, beschreiben, berichten,
Reproduktion bezeichnen, vortragen, formulieren, erldutern, darstellen, zusasmmenfassen,
erfassen u. a

Anwenden, Ubertragen, vergleichen, anordnen, einteilen, verallgemeinern,
berechnen, unterscheiden u. a.

Ermitteln, entdecken, herausfinden, beobachten, erkunden, unterscheiden,
interpretieren, Uberpriifen u. a.

Konstruieren, erzeugen, bewerten, beurteilen, Gberpriifen, einschétzen, ge-
Probleml 6sen wichten, folgern, Auswirkungen abschétzen, Kriterien aufstellen, Entschei-
dungen treffen u.a.

Im Folgenden werden die Lerninhalte des Lehrplans beispielhaft jeweils den verschiedenen Lern-
zielstufen zugewiesen und mit Beispielen (kongtruierten und/ oder realen) illustriert. Die konstruier-
ten und realen Beispiele sind nicht aufeinander bezogen, sondern unabhéngig voneinander zu ver-
stehen. Auch wenn im Lehrplan z.B. ein Lernziel Uber das betreffende Verb (z.B. (1) beschreiben)
in die Lernzielstufe | Reproduktion einzuordnen ist, so besteht doch die Moglichkeit, diesen Lern-
inhalt auf einer hoheren Lernzielstufe zu bearbeiten. Aus diesem Grund finden sich in einem sol-
chen Fall auch Beispiele, die ggf. einer hoheren Lernzielstufe zuzuordnen wéren. Anschlief3end
werden ggf. weitere Stichworte angegeben, die die Zuordnung einer AuRRerung zu einem Lerninhalt
erleichtern sollen.

Reorganisation

Transfer

Lernziele des L ehrgangs M aterialwir tschaft

(1) Aufgaben und Organisation der M aterialwirtschaft beschreiben
a. Aufgaben:

- Beschaffung von Werkstoffen, Handel swaren und Betriebsmitteln

- Lagerung
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VI

Lernzielstufe

Beispiel

Transkript

Reproduktion: nen-
nen

Aufgaben und Ziele der MW nen-
nen (z.B. Materiaien in bestimm-
ter Art, Qualitdt und Menge bereit-
stellen)

TraLe 14.02., S. 2: Der Lehrer erarbeitet
mit den Schilern die verschiedenen
Abteilungen eines grofen Industrie-
unternehmens, darunter auch Einkauf
und Lager.

Reorgani sation: er-
kléren

Aufgaben und Ziele der MW im
Zusammenspiel der Abteilungen
erkléren

Transfer: unterschei-
den

Die beiden Abteilungen der Mate-
rialwirtschaft Beschaffung und
Lagerwesen in ihren Aufgaben
unterscheiden.

Probleml6sen: fol-
gern

Aus einer Anfrage die entspre-
chenden Schritte folgern und ein-

leiten

b. Organisation:

- Verrichtungsprinzip
- Objektprinzip

- Zentraler Einkauf

- Dezentraler Einkauf

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Transfer: interpretie- TraLe14.02., S. 13, Lehrer: Es bleibt im
ren Prinzip, bis auf die Ausstellung des

Schecks - quasi die Zahlungsanweisung
- bleibt ales in einer Hand, ja? -
wenn’s dann noch produkt- also objekt-
orientiert ist, wenn man sich dann noch
mit seinen Lieferanten gut versteht,
dann sind jedem Tir und Tor gedffnet.
(Gleichzeitig codiert in (6)c, Transfer)

(2) Entscheidungen im Rahmen der Bedarfsplanung begriinden
a. Bedarfsermittlung und Materialdisposition:

- Warenart
- Menge
- Zeitpunkt

Lernzielstufe

Beispiel

Transkript

Reproduktion: dar-
stellen

Stiicklistenverfahren

Reorgani sation: an-
wenden

Stiicklistenverfahren anwenden

Nebenraum 19.12., 10.53: Schiler7: Hier,
da missen wir jetzt hiermit zusammen-
arbeiten. Das sind die Nummern, zum Bei-
spiel, Bestellnummern...

Schiler15: (...)

Schiler7: ...die Artikelnummern und dann
steht immer, was da dazu gehort. Ja?

Transfer: bestimmen

den

Bestimmen, welche Teile in
welcher Menge und zu wel-
chem Zeitpunkt benétigt wer-

b. Eigenfertigung/ Fremdbezug

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: nen- 16.01. Schiler3-Skript, 10.54: Schiiler7:
nen Hier guck' mal! Stellen wir dasjetzt selber
her oder nicht?
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Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reorgani sation: be- 16.01. Schiler3-Skript, 10.54: Normal
schreiben schon, wenn wir es vertreiben, werden wir

es auch herstellen. (Antwort auf Schiller7)

Transfer: bestimmen

Probleml6sen: ent-
scheiden

Weitere Stichworte: Reservierung, Artikel ermitteln (Stucklistenverfahren, Schéatzverfahren, Re-

zeptverfahren), Konstruktionsskizze, Fertigungsablaufplanung

(3) Bezugsquellen ermitteln

Messen
Vertreterbesuche, Kartelen, Kataloge, Fachzeitschriften
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: nen- | Mdglichkeiten der Bezugs- | 16.01. Schiler3-Skript, 10.02: Schiiler3:
nen guellenermittiung nennen, z. B. | Jetzt muss ich erst mal Bezugsquellen ran-

Gelbe Seiten, Branchenblicher,
Tageszeitungen, Fachzeit-
schriften, Kataloge, Preidlisten,
Messen, eigene Liefererkartei

holen.

Reorgani sation: un-
terscheiden

Quellen entsprechend ihrer
Aussage und ihrem Nutzen
unterscheiden

16.01. Schiler3-Skript, 11.01: Schiler3:
Jetzt suchen wir mal einen aus. (Meint
einen Lieferer.)

16.01. Schiler3-Skript, 11.11: Schiler3:
Sollen wir die Anfragen, die wir geschrie-
ben haben, sollen wir die gleich eintragen
hier, in die Liefererstammdatel oder sollen
wir erst mal warten?

Transfer: ermitteln

Firmen ermitteln.

16.1. Schiler16-Skript, 8.43: S. 14: Schii-
lerl4:
Der ist der einzige, der so etwas liefert.

Probleml6sen: ent-
scheiden

Eine Liefererkartel erstellen.

Welitere Stichworte: Liefererkarte, Lieferantenssammdatei, Bezugsquellendatel

(4) Angebotsvergleich durchfihren

a. Bezugskalkulation

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: erléu- | Kalkulationsschema erlautern
tern
Reorganisation: an- | Kalkulationsschema anwenden
wenden

Transfer: bestimmen

TraLe 09.05., S. 4 Schiler Nr. 9: Ei ja,
wenn man die Kosten durchrechnet und es
ist halt glinstiger umzusteigen. Man nimmt
die Strafe dann in Kauf und ist trotzdem
noch besser gefahren.

Probleml6sen: ein-
schéatzen

Nebenraum 19.12., 10.31: Schiler10: Also,
den Rabatt kénnen wir schon mal verges-
sen.

b. Vergleichskriterien:
- quantifizierbare
- nicht quantifizierbare
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Lernzielstufe

Beispiel

Transkript

Reproduktion: nen-
nen

Kriterien fur einen Angebots-
vergleich nennen: Lieferungs-
u. Zahlungsbedingungen, Ein-
standspreise, Produktqualitét,
Zuverlassigkeit u.  Kunden-
dienst des Lieferanten

Prasentation 06.02.

16.01. Schiler3-Skript 10.50: Schiler13:
..“wir bitten um Einhatung der Lieferzeit”.
16.01. Schiler3-Skript, 11.07: Schuler3:
Nee, wir haben drei Angebote jetzt ge-
macht, drei Anfragen, drei verschiedene
Firmen. (auch 4a)

Reorgani sation: er-
kldren

Die genannten Kriterien erkl&
ren.

Lernzielstufe

Beispiel

Transkript

Transfer: erstellen

Einen Angebotsvergleich er-
stellen

TraLe 09.05., S. 4 Schiler Nr. 9: Ei ja,
wenn man die Kosten durchrechnet und es
ist halt glinstiger umzusteigen. Man nimmt
die Strafe dann in Kauf und ist trotzdem
noch besser gefahren.

Probleml6sen: Krite-
rien entwickeln und
gewichten

V erschiedene Angebote gegen-
einander gewichten anhand
entwickelter Kriterien

Weitere Stichworte: Rabatt, Skonto, AGB, Liefer- und Zahlungsbedingungen, Zuverlassigkeit
Lieferkosten, Anfrage, Nutzwertanalyse
Wird auch codiert, wenn ein Angebot erstellt wird.

(5) Sonderformen des K aufvertrages unter scheiden und ihre Bedeutung aufzeigen

a. Kauf

- auf Probe

- nach Probe

b. Spezifikationskauf
c. Kauf auf Abruf

d. Fixkauf

(6) Arbeitsablauf von der Bestellung bis zur Rechnungsstellung erlautern

Allgemeines Beispiel fur (6) (Reorganisation): Nebenraum 19.12., 10.46: Schiler13: ...Das gehort
ja mit zur Bestellung, oder? Wenn ich die Teile bestelle, muss ich auch darauf achten, dass sie

kommen.
a. Uberwachung der Vertragserfiillung:
- Grunde
- Hilfsmittel
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: Die Aufgabe von Allgemeinen
wiedergeben Geschéftshedingungen wieder-

geben (z.B. Vermeidung der
Wiederholung  haufig ge
brauchter Vertragsklauseln).

Reorganisation:

Gegebene Allgemeine Ge-

anwenden schéftsbedingungen auf einen
Fall anwenden.

Probleml 6sen: Auswirkungen eines Vertrages

Auswirkungen ab- abschétzen fir beide Vertrags

schétzen parteien

b. Warenannahme:

- Kontrolle bel Wareneingang
- Material- und Artikelkontrolle
- Wareneingangsmeldung
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nehmen bestimmt ist, ob die
Versandsticke mit den Pa
pieren Ubereinstimmen (An-
zahl, Gewicht, Muster etc.), ob
Verpackung und Ware unbe-
schadigt sind

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: nen- | Welche Arbeiten sind beim
nen Wareneingang durchzufiihren?
Empfang, Quittierung, Waren-
Uberprifung
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reorganisation: be- | Was Uberpriift der Kéufer? Ob
schreiben die Sendung fir das Unter-

Transfer: bestimmen

Méngel anhand eines Beispiels
bestimmen

Probleml6sen: ent-
scheiden

Anhand eines Beispiels Uber
die Angemessenheit z. B. einer
Mangelrige entscheiden

c¢. Rechnungspriifung (wird auch codiert, wenn eine Rechnung erstellt wird)

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Transfer: beobachten TralLe 14.02., S. 13, Schuler Nr. 13: Ja gut,
normalerweise, also, ist es doch wohl so
oder oft so, dass die Rechnung sachlich im
Einkauf geprift wird vom Sachbearbeiter,
der sie auch bestellt hat und dann die Zah-
lungsmodalitéten werden dann in der Buch-
haltung bearbeitet.
c. Vertragsverletzungen:
- Lieferungsverzug
- Mangelhafte Lieferung
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: nen-
nen
Reorgani sation: an- Nebenraum 19.12., 10.47: Schilerl5: Ja,
wenden und wenn sie (die bestellten Teile) nicht
kommen, dann musst du irgendeine Be-
scheinigung ausstellen.

Welitere Stichworte: AGB, Bestellung, Rechnung erstellen
(7) Aufgaben der Lagerung beschreiben
a. Zeituberbrickungsfunktion

b. Spekulationsfunktion
¢. Umformungsfunktion
d. Sicherungsfunktion

Lernzielstufe

Beispiel

Transkript

Reproduktion: nen-
nen

z. B. (a) Zetiberbrickung zw.
Beschaffung u. Produktion, (b)
Sicherung eines reibungslosen
Produkti onsablaufs durch direkte
Bereitstellung der Materiaien,
(c) Uberbriickung von saisonalen
oder konjunkturellen Absatz-
schwankungen

Reorgani sation: er-
kldren

(7)b, d: TraLe 09.05., S. 11, Schiler Nr.
13: Um Produktionsstoppungen zu ver-
meiden auf der einen Seite und auf der an-
deren Seite einen guten Preis rauszu-
handeln.

Xl
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Lernzielstufe Beispiel Transkript
Transfer: zuordnen den Teilbereichen firr (a) die Beschaffung, fur
(b) die Leistungserstellung, fur (c) den Absatz
Problemldsen: Aus- | wenn z. B. eine Funktion nicht erfullt wird, die
wirkungen abschét- | Auswirkungen auf die anderen Abteilungen des
zen Unternehmens erkennen
(8) Lagerarten unterscheiden und ihre Ausstattung erlautern
a. Werkstofflager
b. Betricbsmittellager
c. Zwischenlager
d. Fertigwarenlager
e. Lagertechnik
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: Lagerarten (Beschaffungdlager (Roh-, Hilfs-|(8)c: TraLe 09.05., S. 11,
nennen und Betriebsstofflager, Fertigteilelager), Pro- | Schiler Nr. 11: Nein, werden

duktiondager (Zwischenlager, Zwischenlager
der Fertigteile), Fertigwar enlager

erst gelagert und dann kom-
men se von da in ein Zwi-
schenlager.

Reorgani sation:
erkléren

Erkldren, worin die Aufgaben der verschie-
denen Lagerarten bestehen

(8)alg.: TraLe 09.05, S. 17,
Schiler Nr. 8: Halt angefan-
gen mit Beschaffungdégern,
wo ich halt meine verschiede-
nen Stoffe oder also Betriebs-
stoffe, Reservestoffe, Zubehor
halt lagern, halt unterscheiden
kann,  Wareneingangslager,
dann geh' ich halt in die Pro-
duktion Uber, da sind dann
halt die verschiedenen Pro-
duktiond&ger, Zwischenlager
und so weiter und dann halt
zur Montage, und dann hab’
ich ein Fertigungdager und
(..0).

Transfer: Zusam-
menhénge erlautern

Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffe gehen ins Zwi-
schenlager, dann in die Teilefertigung etc.

Probleml 6sen:
Auswirkungen
abschétzen

Was passiert, wenn  Materialknappheit
herrscht? Welche Abteilungen sind dann mit-
betroffen?

(9) Aufgaben der L agerverwaltung beschreiben

f. a Bedarfsmeldung
b. Warenannahme

Lernzielstufe

Beispiel

Transkript

Reproduktion: nen-
nen

Welche Arbeiten sind beim Wareneingang durch-
zufiihren? Empfang, Quittierung, Warenlberpri-
fung

Reorgani sation: be-
schreiben

Was Uberprift der Kéufer? Ob die Sendung fur das
Unternehmen bestimmt ist, ob die Versandstiicke
mit den Papieren Ubereinstimmen (Anzahl, Ge-
wicht, Muger etc.), ob Verpackung und Ware
unbeschédigt sind

Transfer: bestimmen

Mangel anhand eines Beispiels bestimmen

Probleml6sen: ent-
scheiden

Anhand eines Beispiels Uiber die Angemessenheit
z. B. einer Mangelriige entscheiden

c. Prifung und Einlagerung der Ware

d. Warenpflege
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e. Warenausgabe
f. Lagerkontrolle

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: nen- 16.01. 08.26: Schiler7: Der Schiler10 ist
nen Lagerverwaltung. Mit Auftrag Lagerhal-

tung, Lagerbesténde erfassen und kontrol-
lieren. (auch Inhalte 1a, 12¢, 11abc)

Weitere Stichworte: Lagerkartei, Reservierung und Bestellung

(10) Lagerkosten unterscheiden
a. Raumkosten
b. Vorratshaltungskosten

C. Zinskosten
d. Songtige Kosten
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reorgani sation: be- (10)alg.: TraLe 09.05., S. 13, Kraft: ...Was
schreiben sind denn die Nachteile fir diese Lagerhal-

tung? Bei der Hildebrand AG, ne. Schiler
Nr. 15: Ja, erhdhte Lagerkosten natirlich
dann. Lagerpersona (...).

(11) Lagerkennzahlen berechnen und ihre Bedeutung aufzeigen
a. Durchschnittlicher Lagerbestand

b. Umschlagshaufigkeit

c. Durchschnittliche Lagerdauer

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: be- Definition einer Lagerkennziffer (darunter 16.01. Schiller3-Skript,
schreiben fallen durchschnittlicher Lagerbestand, Um- 10.25: Schiiler13: ...Wie

schlaghaufigkeit, durchschnittliche Lagerdauer | nennt man denn das, wenn
man was auf Lager hat?

Schiller3: Lagerbestand....

Transfer: ermitteln Ermitteln einer Lagerkennziffer im Rahmen

einer Aufgabe

(12) Lagerplanung erlautern und Bestandsgr 6f3en ermitteln
a. Bedarfsfeststellung

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: Nebenraum 19.12., 10.42: Schiiler10: Das Lager
angeben sieht doch nach, was wir haben.
Reorgani sation: Nebenraum Schiler7-Skript 19.12., 10.35: Schil-
anwenden ler7: Die Sachen, wir missen jetzt gucken, die
Sachen, diewir jetzt hier ordern fur, haben wir
die ale? (betrifft auch 12.c)
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Transfer: ermitteln Nebenraum 19.12., 10.35: Schiller15: Nein, die
kénnen wir janicht alle haben. (Antwort auf
Schiler?)
b. ABC-Analyse
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: Wasist eine ABC-Analyse?
angeben
Reorgani sation: Verschiedene Giiter anhand der ABC-Analysein die
einteilen 3 Gruppen einteilen
Transfer: Bedeutung der Einteilung interpretieren
interpretieren
Problemldsen: Ent- | Aufgrund der Einteilung bei der ABC-Analyse eine
scheidungen treffen | Entscheidung treffen bzgl. des Bestellverfahrens
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c. Bestandsgrofien:

- Hochstbestand
- Mindestbestand (Eiserner Bestand)
- Meldebestand
Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: Die Formel fir den Meldebestand nennen, die
nennen Bedeutung des Begriffs angeben
Reorgani sation: Den Meldebestand in einer dhnlichen Aufgabe, | 19.12., Bjorn, 9.07, S. 22
anwenden wie schon besprochen, ausrechnen (Schuler7-Skript):”Man

d. Opti

guckt im eigenen Lager, ob
genug von den Sachen da
ist, ob von den einzelnen,
also Schrauben, woraus die
Tische  zusammengesetzt
sind.”

30.01. Schiler7-Skript, S.
4:08.50 Schuler?: ..., well
wir missen ja néchstes Mal
produzieren.

19.12., Schiler7-Skript,
8.24, S. 4 Schiller15:

"Uber 200 Mark ist das, bei
genug Abnahme.”

23.01., Schiller12, 10.38, S.
21: Aber die Mindestbe-
sténde miissen unterschrit-
ten worden sein.

Transfer: erschliefien

Welche Voraussetzungen muss der Melde-
bestand erflllen? Er muss so hoch sein, dass
die neue Lieferung eintrifft, bevor der Min-
destbestand angegriffen wird.

Probleml 6sen:
bewerten

Die Vor- und Nachteile von Bestellrhythmus-
verfahren und Bestellpunktverfahren gegenein-
ander abwédgen und auf konkrete Beispiele
beziehen (wann ist welches Verfahren von
Vorteil?)

mal e Bestellmenge

Lernzielstufe Beispiel Transkript
Reproduktion: Wasist die ,Optimale Bestellmenge" ?
nennen
Reorgani sation: Die Formel zur Berechnung der optimalen
anwenden Bestellmenge anwenden.
Lernzielstufe Beispiel Transkript

Transfer: erschliefien

Selbstédndig die Bedingungsfaktoren fir die
optimale Bestellmenge erschlief3en.

Probleml 6sen:

bewerten

Das Konstrukt ,optimale Bestellmenge* auf

seine Praxistauglichkeit hin bewerten.
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Im Folgenden soll tabellarisch versucht werden, den genannten Qualititsstufen abstrakte
Spezifikationen und konkrete Beispiele zuzuordnen. Bei der Einordnung in das
Kategoriensystem ist die Intention des Fragestellers entscheidend. Die Intention ist eventuell
erkennbar in der Reaktion des Fragestellers nach der Beantwortung des Gefragten (Pasch

2000).

Qualitts- Fragekategorie Abstrakte Spezifikation Beispiel
stufe
Q1 Nicht lernzielorientiert Was  steht  denn im
Kicker?
Q2 Reproduktionsfragen Bereits Gesagtes soll | Kannst Du das noch einmal
wiederholt werden sagen?
Kurzantwortfragen
Q3 Verifikationsfragen (03,1) Ist das und das wahr? Kann ich das hier so eintragen?
Disfunktionsfragen (03,2) Soll ich das so oder so|Soll ich das am PC oder mit
machen? der Schreibmaschine machen?
Komplettierungsfragen (03,3) | Was fehlt hier noch? Fehlen hier noch Artikel in der
Liste?
Quantifizierungsfragen (03,4) | Wie viele brauchen wir von| Wie viele Bauteile haben wir
dem und dem? auf Lager?
Sonstige Q 3 (03,5)
Langantwortfragen ohne
deep-reasoning-Charakter
Q4 Definitionsfragen (04,1) Was bedeutet das und das? Was ist Fremdfertigung?
Beispielfragen (04,2) Was wire hierfiir ein Beispiel? | Was wire ein Beispiel fiir
Fremdfertigung?
Vergleichsfragen (04,3) Was unterscheidet X von Y? | Was ist der Unterschied
zwischen Bauteil 1 und Bauteil
2
Sonstige Q 4 (04,4)
Langantwortfragen mit
deep-reasoning-Charakter
Q5 Antecedenzfragen/ Wenn ich das mache, passiert | Wenn ich fremdbeziehe, wie
Konsequenzfragen (05,1) was? verandert sich dann meine Ko-
stenstruktur?
Voraussetzungsfragen (05,2) | Was miissen wir wissen, um zu | Was miissen wir wissen, um
entscheiden, ob wir das oder | iiber Fremdbezug oder
das tun? Eigenfertigung zu entscheiden?
Motivfragen (05,3) Warum tust Du das und das? | Warum hast Du Dich fiir
Eigenfertigung entschieden?
Bewertungsfragen (05,4) Was bedeutet das fir Deine | Was denkst Du iiber die
Fragestellung? vorliegende
Zusammenstellung?
Sonstige Q 5 (05,5)
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ANHANG 6: Erlauterung der Prozessitems
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ANHANG 6: Erlauterung der Prozessitems XIX

Erlauterung der Prozessitems
Fur die Prozessitems sollen Sie jeweils I hre Einschétzungen der jetzigen Situation oder 1hres jetzi-
gen Empfindens angeben.
Fihle mich ernstgenommen

Hier soll angegeben werden, ob man sich vom Lehrer oder wahrend einer Gruppenarbeit von den
Mitschilern ernstgenommen fuhlt. Das bedeutet, inwieweit andere meine Ideen wichtig finden, ob
ich von anderen respektiert und anerkannt werde.

0%5 S0%5 100%%
Fihle mich tberhaupt nicht Fihle mich sehr
ernstigenommen ernstgenommen

Fiihle mich wohl

Hier soll angegeben werden, ob man sich im Moment wohl fuhlt. Das bedeutet, inwieweit man die
Situation als angenehm empfindet.

0% 50%6 100%%
Fihle mich tberhaupt nicht wohl Fihle mich sehr wohl

Finde Anforderungen hoch

Hier soll angegeben werden, ob man die momentanen Anforderungen im Unterricht hoch findet.
Das bedeutet, inwieweit das Finden einer Losung fur ein Problem schwierig ist oder inwieweit viel
Arbeit inkurzer Zeit zu erledigen is.

%m}..:. s
Finde Anforderungen sehr niedrig Finde Anforderungen

sehr hoch

Versehe, worum es geht

Hier soll angegeben werden, ob man die zu bearbeitende Aufgabe versteht. Das bedeutet, inwieweit
das momentane Unterrichtsgeschehen verstanden wird und man welil3, was zu tun und wie es zu
erreichen ig.

Verstehe tiberhaupt nicht, Verstehe vollstandig,

‘0246
worum es geht worum es geht
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Kann mitgestalten

Hier soll angegeben werden, ob man die Mdglichkeit hat, das Unterrichtsgeschehen mitzugestalten.
Das bedeutet, inwieweit man selber aktiv sein und die Vorgehensweise mitbestimmen kann (ich
kann mal eine Frage stellen, etwas vorschlagen, etwas eigengtandig verandern, Gber eine Sache mal
langer nachdenken oder mal eine Pause machen). Es geht darum, inwieweit man den Unterrichts-
ablauf kontrollieren und eigene Verbesserungs- und L ésungsvorschlége einbringen kann.

0%4% cO%G 100%
Kann tberhaupt nicht mitgestalten Kann sehr viel mitgestalten

Bin interessiert

Hier soll angegeben werden, inwieweit einen der momentane Unterrichtsinhalt interessiert. Das be-
deutet, inwieweit man das, was gerade im Unterricht passiert, interessant findet.

0% CO%4% 1uua€§
Bin tberhaupt nicht interessiert Bin sehr interessiert
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men des 9. DFG-Rundgespréchs. 10. Juli 1998. Gielden.
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SEMBILL, D. (1998): Selbstorganisiertes Lernen. Kurzvortrag und Poster im Rahmen der Kommis-
sionstagung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Oktober 1998. Augsburg.
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Februar 1999. Bremen.
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