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Klaus-Peter Wild, Andreas Krapp

Die Qualitit subjektiven Erlebens

in schulischen und betrieblichen
Lernumwelten: Untersuchungen mit der
Erlebens-Stichproben-Methode !

The quality of emotional experiences in vocational and
company learning environments:
Studies with the experience-sampling-method

In Anlehnung an die Theorie der Selbstbestimmung von Deci und Ryan (1985) wird
davon ausgegangen, dafs Interessenentwicklung ein langfristiger Prozef der Identifi-
kation mit bestimmten Gegenstandsbereichen (Wissensgebieten, Titigkeitsfeldern)
ist, der im Verlauf konkreter Gegenstandsauseinandersetzungen durch emotionale
Erlebnisse und Erfahrungen, insbesondere des Erlebens von Selbstbestimmung,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit, gefordert wird. In einer mehrjihrigen
Ldngsschnittstudie bei Auszubildenden zum Versicherungskaufmann/frau werden
traditionelle Fragebogenverfahren und die in der Unterrichtsforschung bislang we-
nig verwendete Erlebens-Stichproben-Methode (ESM) zur Untersuchung dieser Fra-
gestellung kombiniert. Das Prinzip der ESM-Erhebung besteht darin, eine zu untersu-
chende Person nach einem Zufalisplan relativ hdufig ,, iiberraschend“ in ihrer natiir-
lichen Lebensumgebung nach dem aktuellen Befinden und nach einer Situationscha-
rakterisierung zu befragen. In diesem Beitrag wird versucht, solche ausbildungsrele-
vanten Kontextfaktoren - Lernort, Lernortsequenz und spezifische Ausbildungssitua-
tionen - zu identifizieren, die fiir das Auftreten spezifischer Erlebensqualitdten forder-
lich oder hinderlich sind. Die in den Ergebnissen zum Ausdruck kommende deutliche
Abhdngigkeit der Erlebensqualititen von Merkmalen der Lehr-Lern-Arrangements
verweist auf die Niitzlichkeit der ESM-Methode fiir prozefinahe Fragestellungen der
Unterrichtsforschung.

With reference to the theory of self-determination (Deci & Ryan, 1985) we assume
that the development of interest and intrinsic motivation is a long-term process lea-
ding to the identification of a person with a specific subject. The experience of autono-
my, competence, and social relatedness during the learning process are seen as impor-
tant factors supporting this identification process. 95 students in vocational educa-
tion for insurance business participated in a three-year longitudinal study including
questionnaires, interviews and the experience-sampling-method (ESM). In this pa-
per, we analyze the relationship between emotional experiences and characteristics
of the learning context in vocational school and company education. The experience

! Das Projekt wird durch Mittel der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefordert
(Aktenzeichen: KR 716/5-1).

195



of autonomy, competence, and social relatedness was related significantly to con-
textual factors. The experience-sampling-method proved as an effective method to
measure emotional and contextual factors in school and work situations.

1. Einleitung

Die empirisch-pidagogische und padagogisch-psychologische Forschung
wendet sich gegenwirtig auf internationaler Ebene wieder verstiarkt emotio-
nalen und motivationalen Faktoren zu (Endnote 1). Dabei fillt auf, da8 sich
das Forschungsfeld in theoretischer und methodischer Hinsicht sehr stark
ausdifferenziert hat. Motivation als Bedingung des Lehrens und Lernens ist
ein auBerordentlich facettenreicher Gegenstand psychologischer Forschung
geworden, der von verschiedenen Forschergruppen sehr unterschiedlich
(theoretisch) rekonstruiert wird (Krapp, 1993a). Der Begriff Lernmotivation
beinhaltet nach Rheinberg (in Druck) in einer relativ weiten Bestimmung alle
Formen der ,,Anregung und Aufrechterhaltung von Verhaltensweisen, von
denen ein spiirbarer Lerneffekt ausgeht, gleichgiiltig ob der Lerneffekt vom
Lerner beabsichtigt war oder nicht“ (S. 10). In einer engeren, handlungstheo-
retischen Begriffsbestimmung rechnen nur solche Sachverhalte zur Lernmo-
tivation, die mit intentionalem, bewuft gesteuertem Lernen in Verbindung
stehen (Krapp, 1993a). Erst durch das Ziel, einen Lernzuwachs zu erreichen,
148t sich die Lernmotivation von anderen Formen der Motivation sicher un-
terscheiden (Rheinberg, in Druck; vgl. auch den Beitrag von Hardt, Zaib,
Kleinbeck & Metz-Gockel in diesem Heft). Doch selbst aus der Perspektive
einer eingegrenzten Auffassung von Lernmotivation ist die Bandbreite der
untersuchten Phéanomene sehr groB. Darauf deutet bereits die groBe Variabili-
tat einschlagiger Konzepte und Theorien hin, die - mit erheblicher inhaltli-
cher Uberschneidung - spezielle Sachverhalte des motivationalen Gesche-
hens abzubilden versuchen, z.B. Motiv, Ziel, Wert, motivationale Orientie-
rung, Interesse, Neugier (curiosity), Lernfreude, Aufmerksamkeit, Aktivie-
rung, Zufriedenheit, Flow-Erleben, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitser-
wartung, Selbstvertrauen oder Volition.

In der Summe hat die Vielfalt der Forschungszugénge unseren Kenntnis-
stand iiber Bedingungen und Auswirkungen motivationaler Faktoren im
Lerngeschehen erheblich erweitert. Besonders intensiv wurden dispositiona-
le Faktoren der Lernmotivation erforscht, z.B. der EinfluB von motivationa-
len Personlichkeitsvariablen (Motive, motivationale Orientierungen, Interes-
sen) auf die Kurs- und Studienfachwahl (Krapp, 1993b) oder den Lernerfolg
in Schule, Ausbildung und Universitat (Fraser, Walberg, Welch & Hattie,
1987; Helmke, 1992; Schiefele, 1996; Rheinberg, 1989; Hidi, 1990). Sehr
viel geringere Beachtung hat bislang die Untersuchung motivationaler Pro-
zesse sowie deren Abhingigkeit von situativen Bedingungen gefunden. Dies
ist umso erstaunlicher, als von verschiedener Seite immer wieder betont
wird, daB im Hinblick auf die Erfordernisse padagogischen Handelns eine
differenziertere Analyse der ProzeBabldufe und der sie beeinflussenden Kon-
textmerkmale erforderlich sei (Helmke, 1992; Krapp, 1993a; Pekrun, 1988;
Rheinberg, in Druck).
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Der vergleichsweise geringe Umfang an proze3- und kontextorientierten For-
schungsarbeiten hat viele Griinde, z.B. die durchaus berechtigte Kritik an
der mangelnden Okologischen Validitdt experimenteller ProzeBanalysen
(Helmke, 1992), die reservierte Haltung der traditionellen behavioristisch ge-
pragten Psychologie gegeniiber introspektiv gewonnenen Daten und nicht
zuletzt die enormen methodischen Schwierigkeiten bei der Analyse solcher
Phdnomene in natiirlichen Lernumgebungen. Forschungsansitze, die eine
genaue Analyse motivationaler Prozesse in ihrer Abhingigkeit von situati-
ven Bedingungen anstreben, sind auf relativ schwierig zu gewinnende empi-
rische Daten angewiesen. Sie benétigen eine zeitlich engmaschige (und
gleichzeitige) Erfassung von motivationsrelevanten Erlebenszustinden und
Kontextkategorien in natiirlichen Lernumgebungen. Eine hinreichend prizi-
se Erfassung setzt auBerdem voraus, daf§ die untersuchten Probanden bereit
und in der Lage sind, iiber subjektiv erlebte Zustinde und Prozesse Auskunft
zu geben, da diese in der Riickerinnerung leicht verfilscht werden.

Insbesondere der Punkt der 6kologischen Validitit erfordert Erhebungsme-
thoden, die auch unabhidngig von gut kontrollierbaren Laboruntersuchungen
und unabhéngig von der Person des Untersuchers zu enggestaffelten Daten-
punkten fithren. Seit Mitte der siebziger Jahre wird mit der sogenannten Erle-
bens-Stichproben-Methode (ESM; Experience-Sampling-Method) in ver-
schiedenen psychologischen Forschungsgruppen eine Erhebungsmethodik
eingesetzt, die die oben genannten Anforderungen - zumindest im Bereich
der Alltags- und Personlichkeitspsychologie - zu erfiillen scheint (vgl. Brand-
statter, 1981, 1991; Buse & Pawlik, 1991; Pawlik & Buse, 1994).

Das Prinzip der ESM-Erhebung besteht darin, eine zu untersuchende Person
nach einem Stichprobenplan relativ hdufig ,iiberraschend” in ihrer natiirli-
chen Lebensumgebung zu befragen (zu Varianten und Problemen der techni-
schen Realisierung vgl. Wild, 1996; Csikszentmihalyi & Larson, 1987; Hor-
muth, 1986). Ein entscheidender Vorteil der ESM-Methode gegeniiber retro-
spektiven Befragungen liegt darin, daf3 verzerrende Erinnerungseffekte weit-
gehend ausgeschlossen werden konnen. Im Vergleich zu Laboruntersuchun-
gen ist die 6kologische Validitit starker gesichert. Die Arbeiten von Csiks-
zentmihalyi und Kollegen (z. B. Wong & Csikszentmihalyi, 1991; Csikszent-
mihalyi & Schiefele, 1993; Schiefele & Csikszentmihalyi, 1994; Rathunde,
1992, 1993) haben gezeigt, daBB mit dieser Erhebungstechnik aufschluBrei-
che Befunde iiber Bedingungen und Effekte subjektiver Erlebensqualititen
in padagogischen Kontexten gewonnen werden kdnnen.

Bislang steckt der Einsatz von ESM-Erhebungen in schulischen Kontexten
jedoch noch in den Kinderschuhen. Die oben genannten Untersuchungen be-
ruhen in der Regel auf Erhebungen, die nicht spezifisch auf Lernumgebun-
gen zugeschnitten waren, sondern den gesamten Lebensbereich der Proban-
den umfaBten. Da dieser bei Schiilern eben auch schulische Situationen bein-
haltet, konnten -.gewissermafBen als Nebenergebnis - erste Analysen im Hin-
blick auf pidagogisch relevante Fragestellungen durchgefiihrt werden. Im
Rahmen eines Forschungsprojekts iiber ,,Bedingungen und Auswirkungen
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berufsspezifischer Lernmotivation“ mit Auszubildenden der Versicherungs-
wirtschaft (Krapp, Schiefele & Wild, 1993; Krapp & Wild, 1995) haben wir
ebenfalls die ESM-Technik eingesetzt. Da im Rahmen dieses Projekts Fakto-
ren des subjektiven Erlebens in aktuellen Lernprozessen eine zentrale Rolle
zur Erklirung langfristiger motivationaler Entwicklungen spielen, haben
wir versucht, die ESM-Technik fiir schulische und aulerschulische (betrieb-
liche) Lernumgebungen anzupassen.

2. Theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

Anhand der in Abbildung 1 dargestelliten theoretischen Rahmenkonzeption
zur Struktur und Wirkungsweise der einbezogenen Untersuchungsvariablen
lassen sich die Zielstellungen des Projekts verdeutlichen. In Ubereinstim-
mung mit Befunden aus anderen Ausbildungsbereichen (z.B. dem Hoch-
schulbereich; vgl. Wild, Krapp, Winteler, 1992; Schiefele, Wild & Winteler,
1995) gehen wir davon aus, daf die Qualitit des Wissenserwerbs in der beruf-
lichen Erstausbildung in hohem Maf von motivationalen Faktoren abhingt.
Vorrangiges Forschungsziel ist deshalb die Identifikation von Einflufakto-
ren, die zu einem giinstigen Motivationsprofil und damit mittelbar zu wiin-
schenswerten Lernstrategien (Pintrich & Garcia, 1994; Wild & Schiefele,
1993, 1994), zu guten schulischen Lernleistungen und zu hohen beruflichen
Kompetenzen fiihren. Ein besonderer Stellenwert wird der Entwicklung ei-
ner dauerhaften inhaltlich geprigten Lernmotivation beigemessen, deren
wichtigste Grundlage wir im Aufbau berufsbezogener Interessen und einer
positiv erlebten beruflichen Identitdt sehen.

Abbildung 1: Theoretisches Rahmenmodelil

r I Individuelle ‘ ! S‘imalive Situative Lernmotivation ! !
ernervor elevante d kognitives Engagement ! Langfristige Folgen
und Merkmale der \ Erleb L P
| Ausbildungssituation rlebensformen ‘ 1 in Lern- und Arbeitssituationen
. ! r ; [ Entwicklung ullgemeiner
Dispositionale i Subjektive tivational
P 4 Wahrnehmung der Starke rovafiona’er

i—= Wahrnehmung von Orientierungen bezaglich

AMZ.IM:'Z d‘,; ' der aktuellen der beruflichen Bildung
uszubildenden L g Lernmativation
Kompetenzerleben

—; - Entwi icklung berufsspedifischer

" Wahrnehmung der Art Interessen
Aspekte der Selbstbestimmung der aktuellen Lernmotivation als | !
Lehr-Lern-Arrangements | —w=l sogialer Einbindung > intrinisch oder extrinsisch i Entwicklung der
in Schule und Betrieb . : beruflichen Identitat
in Schule und Betriel _ " Wahrnehmung des aktuell I
P koenitiven E. ¥
o : B |
Institutionelle in aktuellen Fakten einpragen 1
und " Zusammenhdnge verstehen

—] Ausbildungs- Schulische Leistungen

\' organisatorische situationen

‘ Bedingungen

. Anwendungsprobleme verstehen i___ |
: Berufliche Kompetenzen

Aus interessentheoretischer Sicht besteht ein wichtiges Ziel der Bildungsar-
beit darin, neben dem Erwerb von funktionalem Wissen und fachlicher
Kompetenz zugleich eine innere Beziehung zu den Gegenstandsfeldern ei-
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nes Wissensgebietes aufzubauen. Die von einer Person als subjektiv bedeut-
sam erlebten Gegenstandsbeziige bezeichnen wir als Interesse (Prenzel,
Krapp & Schiefele, 1986; Krapp, 1992b). Es ist empirisch vielfach belegt,
daf3 Personen im Themenfeld ihrer Interessen selbstindig und zugleich aus-
dauernd und tiefgriindig lernen (Krapp, 1992a; Schiefele, 1996), und man
kann davon ausgehen, dal auch im Berufsleben die Bereitschaft zur Weiter-
bildung sowie die Wirksamkeit von Férderprogrammen ganz entscheidend
vom Entwicklungsstand berufsbezogener Interessen abhingt. Von daher
stellt sich die Frage, wie solche Interessen aufgebaut werden und welche
Prozesse und Maflnahmen wiéhrend der Ausbildung ihre Entwicklung for-
dern oder behindern.

In Anlehnung an die Theorie der Selbstbestimmung von Deci & Ryan (1985,
1993) gehen wir davon aus, daB Interessenentwicklung ein langfristiger Pro-
zeB der Identifikation mit bestimmten Gegenstandsbereichen (Wissensgebie-
ten, Tatigkeitsfeldern) ist, der im Verlauf konkreter Gegenstandsauseinan-
dersetzungen durch emotionale Erlebnisse und Erfahrungen gesteuert wird.
Von entscheidender Bedeutung ist die Frage, ob bei diesen Gegenstandsaus-
einandersetzungen psychologische Grundbediirfnisse (basic needs) in aus-
reichendem MaB erfiillt sind. Diese Bediirfnisse zéhlen ebenso wie die primi-
ren biologischen Triebe zur anthropologischen Grundausstattung des Men-
schen. Folgt man der Theorie von Deci und Ryan (1985, 1993), so sind fiir Be-
schreibung und Erkldrung motivationaler Faktoren insbesondere die folgen-
den drei ,basic needs“ zu beachten: Kompetenzerleben (competence),
Selbstbestimmung (autonomy) und soziale Eingebundenheit (social related-
ness). Insbesondere die beiden erstgenannten Bediirfnisse haben bei der Ent-
stehung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation eine zentrale
Funktion. Denn nur in jenen Handlungsfeldern wird sich ein Individuum all-
mihlich mit den damit verbunden Aufgabenstellungen und Inhalten identifi-
zieren, in denen es in hinreichendem AusmaB Gelegenheit findet, diese (und
moglicherweise auch andere) grundlegenden Bediirfnisse zu befriedigen.
Wo dies der Fall ist, steigt die Wahrscheinlichkeit, dal das Individuum die
entsprechenden Sachverhalte und Aufgaben allméhlich als subjektiv bedeut-
sam erlebt und ein dauerhaftes persdnliches Interesse aufbaut.

Wenn diese Vermutung stimmt, und es gibt zahlreiche Hinweise auf ihre Giil-
tigkeit (vgl. Deci & Ryan, 1985, 1993), dann wire es aulerordentlich niitz-
lich zu wissen, in welcher Haufigkeit solche Erlebnisformen in konkreten
Ausbildungssituationen auftreten und von welchen Kontextbedingungen die
Auftretenswahrscheinlichkeit beeinflult wird. Die Kldrung dieser zundchst
rein deskriptiven Frage ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur weiterfiih-
renden Frage, ob die postulierten Kausalhypothesen in der beruflichen Erst-
ausbildung tatsichlich zutreffen. Dieser Beitrag erldutert unseren methodi-
schen Zugang zur Erfassung von Erlebensqualititen an den beiden Lernor-
ten der kaufménnischen Erstausbildung und berichtet von ersten Ergebnis-
sen zur Abhingigkeit des Erlebens von Selbstbestimmung, fachlicher Kom-
petenz und sozialer Eingebundenheit von aktuellen Kontextbedingungen.
Im einzelnen geht es um folgende Fragestellungen:
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1. In welchem AusmaB werden die motivationsrelevanten Grundbediirfnis-
se wihrend der Ausbildung befriedigt? Dariiber gibt es unseres Wissens
noch keine empirischen Daten. Es gibt zwar reichhaltiges Material {iber
allgemeine Zufriedenheitseinschitzungen in schulischen und betriebli-
chen Umgebungen; hier handelt es sich aber in aller Regel um retrospek-
tiv gewonnene summarische Einschdtzungen, aber keinesfalls um situa-
tionsspezifische Beschreibungen aktueller Befindlichkeiten.

2. Wie stark variieren die Einschdtzungen der Erlebensqualitdten in.bezug
auf die drei motivationalen Grundbediirfnisse in Abhéngigkeit vom Lern-
ort? Ausbildungsbetrieb und Berufsschule sind in zahlreichen Aspekten
auBerordentlich unterschiedlich organisierte Lernumgebungen (vgl.
Greinert, 1993; Euler & Twardy, 1991; Buschfeld & Sloane, 1994). Es ist
deshalb anzunehmen, daB sie auch subjektiv deutlich unterschiedliche Er-
fahrungs- und Erlebnisrdume darstellen.

3. Wie stark variieren die Einschidtzungen der Erlebensqualitdten in Abhén-
gigkeit von typischen Lehr-Lern-Situationen und der Art der Aufgaben-
stellungen bzw. Tédtigkeiten in Schule und Betrieb? Dal Autonomieerle-
ben, Kompetenzerfahrung und Gefiihle des sozialen Eingebundenseins
nicht vom Lernort generell, sondern - moglicherweise noch viel stirker -
von der jeweiligen situativen Bedingung, dem Interaktionsgeschehen,
der Art der Unterrichtsfithrung oder den gerade ausgefiihrten Tdtigkeiten
abhédngen, erscheint plausibel und wird auch durch empirische Befunde
aus anderen Bereichen nahegelegt (z.B. Sjoberg & Magneberg, 1990;
Cantor et al., 1991).

3. Methode

Unsere Analysen stiitzen sich auf Daten des ersten Untersuchungsabschnitts
einer Lingsschnittstudie mit Auszubildenden der Fachrichtung Versiche-
rungskaufmann/frau, die im Ausbildungsjahr 1994/95 begonnen wurde und
bis in die erste Phase der beruflichen Tétigkeit nach Beendigung der Ausbil-
dung (1997) weitergefiihrt wird. Zielstellung, Design und die Erhebungsme-
thoden sind an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben (Krapp & Wild, 1995;
Wild, Lewalter & Schreyer, 1994).

3.1. Ubersicht iiber die Erhebungen im ersten
Untersuchungsabschnitt

Das Design der Untersuchung im ersten Untersuchungsabschnitt orientiert
sich an der speziellen Ablaufstruktur der Ausbildung in diesem Berufs-
zweig. Die duale Ausbildung ist hier so organisiert, da3 die Auszubildenden
wihrend eines Jahres jeweils langere Zeitabschnitte entweder die Berufs-
schule besuchen oder im Ausbildungsbetrieb verweilen. Hinsichtlich der Se-
quenz der Lernorte gibt es aus organisatorischen Griinden zwei Ausbildungs-
gruppen: Probanden der ersten Gruppe beginnen ihre Ausbildung in der Be-
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rufsschule, wechseln dann in den Betrieb, kehren (im Februar) in die Schule
zuriick und verbringen den Rest des Ausbildungsjahres wieder im Betrieb.
Probanden der zweiten Gruppe starten im Betrieb und wechseln dann jeweils
zeitversetzt ebenso haufig den Lernort wie die erste Gruppe. Um neben den
moglichen Auswirkungen des Lernortes auch Effekte der Lernortsequenz
priifen zu kénnen, haben wir fiir die Untersuchung Auszubildende aus bei-
den Gruppen beriicksichtigt (LG-1 und LG-2; s. Abbildung 2). Innerhalb des
ersten Ausbildungsjahres wurden folgende Erhebungen durchgefiihrt:

— Eingangserhebung zu Beginn des Ausbildungsjahres im September 1994;

— ESM-Erhebungen und erste Zwischenerhebung (ZWE 1) in der Schule
bzw. im Betrieb in der Zeit zwischen Oktober 1994 und Dezember 1994;

— Zweite Zwischenerhebung (ZWE 2) in der Schule bzw. im Betrieb in der
Zeit von Mirz bis Mai 1995;

— Abschlulerhebung am Ende des Ausbildungsjahres im Juni 1995.

Abbildung 2:
Erhebungsplan im ersten Untersuchungsabschnitt

EINGANGS-| ESM-Phase1 ZWE1 . ESMPhase2 ZWE1 | . ZWE2 || ZWE2 | Inter- ABSCHLUSS-
ERHEBUNG Schule . Betrieb ! views ERMEBUNG
: Lern- | Lern- | Lo Letn. |
i kontext| ' kontext ' | kontext wontaxt| |
H Schule | Betrieb Schule | ; || Betrleb
ua A i ! i !
Interesse . L | Inl:r:sse
| Lingsschnittgruppe 1(LG-1) N = 58 | Lemmotivation
Lem- Lingsschnittgruppe 2 (LG-2) N = 59 | Lemstrategien
strategien k i -
| Voowioeen | [ESM-Prase1 ZWE1 |ESMPhase2 ZWE1 ZwEz |  ZWE? | || Ausbildungs
‘ ' Betrieb Schule : . enolg
; ; ! ' Inteliigenz
= t Lern- Ltemn. | Larn- Lern- | _ i
N=235 4 ¥ontext| ! Kontext| | kontaxt| | | kontext| : N=17 |
Betrieb Schule | Betrieb | | -| Schule | | i
i i " |

Bei der Eingangserhebung, den Zwischenbefragungen (ZWE 1 und ZWE 2)
in Schule und Betrieb sowie der AbschluBerhebung wurden eine Reihe von
Fragebdgen und Skalen eingesetzt, um u.a. die folgenden Merkmale zu erfas-
sen: Ausbildungsinteresse, motivationale Orientierungen, Lernbereitschaft
und Anstrengungsvermeidung in Lernsituationen, Priferenz von Lernstrate-
gien. In der Eingangsbefragung wurden dariiber hinaus Griinde fiir die Be-
rufswahl und das Vorwissen erfragt. AuBerdem wurden am Ende des Ausbil-
dungsjahres mit einer Teilgruppe von 50 Probanden ausfiihrliche Interviews
durchgefiihrt (vgl. Wild, Krapp, Schiefele, Lewalter & Schreyer, 1995; Wild
& Krapp, 1996).

3.2. Datenerfassung mit Hilfe der ESM-Technik

Die ESM-Erhebuﬂngen fanden fiir die beiden Lingsschnittgruppen in der er-
sten Hilfte des Ausbildungsjahres statt, und zwar jeweils zweimal eine Wo-
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che in der Schule (S1/S2) und im Betrieb (B1/B2). Die Reihenfolge der Erhe-
bungen in den beiden Lernorten ist in den beiden Langsschnittgruppen - dem
Ausbildungsplan entsprechend - spiegelbildlich versetzt. In der ESM-Phase
1 (September/Oktober) wurden pro Woche 30 Signaltermine festgelegt (je-
weils 6 Signale an 5 Tagen). In der ESM-Phase 2 (November /Dezember)
wurde die Zahl der Erhebungszeitpunkte auf 20 Signale reduziert (jeweils 5
Termine an vier Tagen).

Als Signal- und Erfassungsgerdt wurde eine im iiblichen Fachhandel erhaltli-
che Datenbank (CASIO SF-4600) herangezogen. Die Datenbanken verfii-
gen iiber einen umfangreichen Speicher, der zur Erfassung von Terminen
und freien Notizen verwendet werden kann. Die Signalzeiten kdnnen iiber
eine serielle Schnittstelle vom IBM-kompatiblen PC auf die Datenbanken
iiberspielt werden. Umgekehrt lassen sich die von den Probanden eingetrage-
nen Antworten von der Datenbank auf den PC kopieren und in ein PC-iibli-
ches Datenformat iibertragen. Die Datenbanken reagierten urspriinglich auf
die einprogrammierten Signalzeiten mit einem relativ lauten Piepston. Um
die Storungen in den Schulklassen und in betrieblichen Ausbildungssituatio-
nen moglichst gering zu halten, wurden die Gerdte mit einem Signallimp-
chen ausgeriistet und der Signalton auf eine sehr geringe Lautstérke ge-
dampft. Die Erprobung der Gerite hat gezeigt, dall diese Kombination von
optischem und akustischem Reiz ein Bemerken der Signale ohne Probleme
ermoglicht und in den Ausbildungssituationen nicht zu einer Stérung der
iibrigen Auszubildenden fiihrt.

Fiir Schule und Betrieb wurden mit einer fritheren Version einer eigens er-
stellten Software (RANDOM 2; vgl. Wild, 1996) fiir jeden Schiiler individu-
elle Zeitpline fiir die Signalgeber so programmiert, daf3 folgende Kriterien
erfiillt waren: eine relativ gleichméBige Streuung der individuellen Termine
tiber den gesamten Erhebungszeitraum; keine gleichzeitigen Signale bei ver-
schiedenen Personen; in der Schule werden nur fiir Stunden des Fachunter-
richts Signale vergeben.

Die situationsspezifische Befragung erfolgte zum jeweiligen Zeitpunkt des
Signaltermins auf der Basis eines Kurzfragebogens, der in den Deckel der
Datenbank eingelegt war und dessen Bedeutung und Handhabung vorher
mit den Probanden genau besprochen und eingeiibt worden war. Die Antwor-
ten wurden auf der Basis von Skalenwerten oder verschliisselten Beschrei-
bungskategorien direkt in das Gerit eingegeben. Mit Hilfe dieses ,,ESM-Pro-
tokolls* wurden folgende Sachverhalte erfaBt: Die Zeit, die seit dem Signal
vergangen ist; Merkmale der aktuellen Situation (z.B. durch Beantwortung
folgender Fragen: ,,Wo befinden Sie sich gerade?”, ,,Was geschieht gera-
de?”, ,,Mit wem sind Sie zusammen?“, ,Womit haben Sie sich beschaf-
tigt?*), Bekanntheitsgrad des Inhalts der ausgefiihrten Tétigkeit; Art und
Qualitat der aktuellen Lernaktivititen und schliellich eine Reihe von emotio-
nalen Erlebensqualititen. In Beantwortung der Frage ,,Wie fiihlen Sie sich
im Moment?“ wurden mit Hilfe einer fiinfstufigen Ratingsskala u.a. folgen-
de emotionale Kategorien eingeschitzt: tatkriftig, interessiert, gelangweilt,
kompetent, fahig (den Aufgaben gewachsen sein), fachlich kompetent, kon-
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trolliert (von anderen Personen), sozial eingebunden (in der Gruppe der Mit-
arbeiter/Ausbilder).

3.3. Stichprobe und Merkmale der Untersuchungsteilnehmer

Die Stichprobengewinnung erfolgte in Zusammenarbeit mit dem Schulleiter
der zustindigen Berufsschule und den Ausbildungsleitern der einschlégigen
Ausbildungsbetriebe. Um eine moglichst groBe Bandbreite unterschiedli-
cher Ausbildungserfahrungen zu erreichen, beriicksichtigen wir bei der Aus-
wahl nicht nur gréBere, sondern ebenso mittlere und kleinere Betriebe. Alle
von uns angesprochenen Betriebe waren zu einer Teilnahme an der Studie be-
reit. Auch bei den Auszubildenden gab es keine ,, Verweigerer®,

An den Lingsschnitterhebungen nahmen insgesamt 117 Probanden teil (58
in LG-1 und 59 in LG-2; siche Abb. 2). Die Zahl der korrekt ausgefiillten
ESM-Protokolle variiert naturgemif (s.u.). Um alle in dieser Arbeit berichte-
ten Auswertungen auf eine einheitliche Stichprobe beziehen zu konnen, wur-
den nur die Daten derjenigen 95 Probanden herangezogen, von denen insge-
samt mindestens 15 ESM-Protokolle vorlagen (davon an jedem Lernort min-
destens 5). Im Mittel lagen jedoch je Proband sehr viel mehr Protokolle vor,
namlich M=47.1 (SD=13.9).

Die Probanden stammen aus 11 Ausbildungsbetrieben und sind etwa gleich-
miBig iiber 13 Schulklassen verteilt. Von den 95 Probanden entfallen 48 auf
die erste Teilstichprobe LG-1 (19 ménnlich, 29 weiblich; 35 mit Realschulab-
schluB, 13 mit Hochschulabschluf3; mittleres Alter 18;1 Jahre) und 47 auf die
Teilstichprobe LG-2 (24 minnlich, 23 weiblich; 24 mit RealschulabschluB,
23 mit Hochschulabschluf3; mittleres Alter 18;6 Jahre).

4. Ergebnisse

Im folgenden werden zunichst einige Ergebnisse zur Uberpriifung der (meB-
technischen) Qualitit der ESM-Daten vorgestellt. Ein erster inhaltlicher Aus-
wertungsschritt bezieht sich auf die deskriptive Bestandsaufnahme der Aus-
prigung des subjektiven Erlebens in der kaufménnischen Erstausbildung.
AnschlieBend wird analysiert, inwieweit die Erlebensqualitéten mit dem
Lernort, der Lernortsequenz und spezifischen Situationskategorien in Ver-
bindung stehen.

4.1. Qualitiat der ESM-Daten

Ein wichtiger Gesichtspunkt zur Beurteilung der Qualitét der Zeitstichpro-
bendaten ist die Unmittelbarkeit der Protokollierung im Anschluff an das
Zeitsignal. Entsprechende Analysen der Daten haben ergeben, da dieses
Zeitintervall in der Regel sehr kurz war. Bei den schulischen Erhebungen
wurden 85% und bei den betrieblichen Erhebungen 75% der ESM-Protokol-
le sofort (d.h. innerhalb der ersten Minute) erstellt. Innerhalb der ersten 10
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Minuten wurden 98% der schulischen und 93% der betrieblichen ESM-Pro-
tokolle bearbeitet. Die relativ wenigen Datensitze mit einem fiir ESM-Erhe-
bungen ungewdhnlich groBen Zeitintervall von mehr als 30 Minuten wurden
in Ubereinstimmung mit der Vorgehensweise in anderen ESM-Untersuchun-
gen bei den Auswertungen nicht beriicksichtigt. Bei den schulischen Erhe-
bungen betréigt die durchschnittliche Reaktionszeit 75 Sekunden, bei betrieb-
lichen Erhebungen 1 Minute und 15 Sekunden. '

Die durchschnittlichen Ausschopfungsquoten der vorgegebenen Signalzei-
ten (Termine pro Proband) schwanken in Abhéngigkeit von der Erhebungs-
woche. Wihrend in der ersten Erhebungswoche noch 64% der schulischen
bzw. 54% der betrieblichen Protokolle zu verwertbaren Angaben fiihrten,
sinkt diese Quote in der zweiten Erhebungswoche auf ca. 44 % bzw. 45% ab.
Beim Wechsel der Ausbildungsorte in der zweiten ESM-Phase (3. Erhe-
bungswoche), steigen die Quoten auf 54% bzw. 53% an, um in der 4. Erhe-
bungswoche wiederum deutlich abzufallen (35% bzw. 34%).

Zur Uberpriifung moglicher Selektionseffekte wurden die individuellen Be-
antwortungsquoten mit der Auspriagung der Eingangsvariablen korreliert.
Von wenigen Ausnahmen abgesehen (z.B. in LG-2 beziiglich der Variablen
Vorwissen, Alter und Art des Schulabschlusses) fanden sich keine substan-
tiellen Korrelationen zwischen der Anzahl fehlender ESM-Daten und den ko-
gnitiven bzw. motivationalen Lernvoraussetzungen.

Zur Bestimmung der Reliabilitit von ESM-Messungen werden in der Litera-
tur verschiedene Verfahrensweisen vorgeschlagen, ohne daf} jedoch u.E.
eine liberzeugende Losung gefunden werden konnte. Auch der am haufig-
sten beschrittene Weg, nimlich die Berechnung eines Retest-Koeffizienten
(vgl. Csikszentmihalyi & Larson, 1987) zwischen erster und zweiter Hilfte
einer ESM-Woche ist nur bedingt geeignet, da Tatigkeiten und Befindlichkei-
ten in der Regel einer deutlichen innerwochentlichen Strukturierung unterlie-
gen und damit nicht ohne weiteres von dquivalenten Testhilften ausgegan-
gen werden kann. Um dieses Problem zu vermeiden, wurden fiir jeden Pro-
banden getrennt fiir die beiden Ausbildungsorte jeweils zwei Testhilften
nach Zufall aus der Anzahl individuell vorhandenen ESM-Protokolle gebil-
det, um auf dieser Basis Paralleltest-Reliabilititskoeffizienten zu berechnen.
Wie aufgrund der groen ,, Testldnge“ zu erwarten war, ergeben sich fiir alle
Skalen sehr hohe Koeffizienten (ESM im Betrieb: , Erleben fachlicher Kom-
petenz®: r=.92; ,Selbstbestimmung“: r=.91, ,Soziale Einbindung®:
1,=.95; ESM in der Berufsschule: ,Erleben fachlicher Kompetenz“: r,=.92;
»oelbstbestimmung: ry=.95, ,,Soziale Einbindung®: r,=.96).

4.2. Ausprigung motivationsrelevanter Grundbediirfnisse in der
kaufmdnnischen Erstausbildung

In Abbildung 3 sind die Werteverteilungen der drei hier betrachteten Katego-
rien subjektiven Erlebens eingetragen. Insgesamt sind alle vorgegebenen
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Antwortkategorien zur Beschreibung des subjektiven Erlebens im Rahmen
der schulischen und betrieblichen Ausbildung genutzt worden.

Angesichts des hohen Prozentsatzes der insgesamt 4421 ESM-Protokolle, in
denen sich die Probanden als ,,sehr” oder ,,ziemlich“ selbstbestimmt, fach-
lich kompetent und sozial eingebunden einschitzen, liegt eine eher positive
Gesamtbewertung dieser ersten Ausbildungsphase vor. Nur in 10% bis 15%
der erfafSten Situationen/Ereignisse werden eindeutig negative Einschétzun-
gen abgegeben.

Abbildung 3:
Aktuelles Erleben von Selbstbestimmung, fachlicher Kompetenz und sozialer Einbin-
dung in schulischen und betrieblichen Ausbildungssituationen der kaufménnischen
Erstausbildung (4421 ESM-Protokolle).

Esrleben von Seibstbestimmung Erleben von fachlicher Kompetenz Etleben von sozialer Einbindung
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Vergleicht man die Mittelwerte der 95 Probanden in den drei Erlebenskatego-
rien, so ergeben sich etwas niedrigere Werte fiir das Erleben von Selbstbe-
stimmung (M=3.35, SD=.60) gegeniiber dem Erleben fachlicher Kompe-
tenz (M=3.52, SD=.49) und dem Erleben von sozialer Einbindung (M=3.61,
SD=.81).

Minnliche und weibliche Auszubildende unterscheiden sich in keiner der
drei Erlebenskategorien signifikant. Auch die Werteverteilungen gleichen
sich in hohem MaB. Es fillt allerdings auf, daB die weiblichen Auszubilden-
den sehr viel hiufiger die oberste, mit ,,sehr gekennzeichnete Beantwor-
tungskategorie verwenden. Besonders stark ist dieser Trend bei der Einschit-
zung des Gefiihls der sozialen Eingebundenheit.

4.3. Subjektives Erleben in Abhiingigkeit von Lernort
und Lernortsequenz

Im folgenden wird gepriift, inwieweit die beiden Lernorte ,,Betrieb“ und ,,Be-
rufsschule“ beziiglich der hier betrachteten motivationsrelevanten Katego-
rien subjektiv unterschiedlich bewertete Erlebensrdume darstellen. AuBer-
dem wird gepriift, inwieweit sich durch die zeitliche Anordnung der Ausbil-
dungsphasen in Schule und Betrieb ,,Gewinne“ und ,, Verluste® iiber die Zeit
ergeben. Die gleichzeitige Beriicksichtigung der Lernortsequenz ist in unse-
rem Fall auch insofern wichtig, als sonst aufgrund der Konfundierung von
Lernorteffekten und Sequenzeffekten keine eindeutige Interpretation mog-
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lich wire. Fiir die statistischen Analysen wurden auf Personenebene zweifa-
che Varianzanalysen mit einem MeBwiederholungsfaktor (Ausbildungspha-
se) berechnet. Fiir Einzelvergleiche wurden t-Tests herangezogen.

Abbildung 4:
Das Erleben von Selbstbestimmung, fachlicher Kompetenz und sozialer Einbindung
in Abhingigkeit von Lernort und Lernortsequenz
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Abbildung 4 gibt die Mittelwerte beziiglich des Erlebens von Selbstbestim-
mung, fachlicher Kompetenz und sozialer Einbindung in Abhédngigkeit vom
Lernort und der Lernortsequenz wieder.

Das mittlere Erleben von Selbstbestimmung ist bei jenen Auszubildenden,
die ihre Ausbildung im Betrieb beginnen, deutlich héher als bei den Auszu-
bildenden, die ihre Ausbildung in der Schule beginnen. Die Werte dieser
Gruppe sinken allerdings beim Wechsel zur Berufsschule signifikant ab
(t46=3.70, p<.001), wihrend die Auszubildenden mit gegensitzlicher Lern-
ortsequenz einen signifikanten Anstieg des Erlebens aufweisen (t47=4.51,
p<.001). Die Wechselwirkung zwischen Lernort und Lernortsequenz ist stati-
stisch signifikant (F, 93=28.28, p<.001). Das Erleben von Selbstbestimmung
ist offensichtlich in der betrieblichen Ausbildung insgesamt héher als in der
Schule. Die zeitliche Anordnung der Lernorte, d.h. ob die Ausbildung in der
Schule oder im Betrieb beginnt, scheint fiir diese Kategorie subjektiven Erle-
bens keine besondere Rolle zu spielen.

Auch die Befunde zum Erleben fachlicher Kompetenz verweisen auf eine si-
gnifikante Wechselwirkung zwischen Lernort und Lernortsequenz
(F) 93=9.44; p<.01). Allerdings geht diese darauf zuriick, daB bei den Auszu-
bildenden, die in der Schule beginnen, das Kompetenzerleben zunichst rela-
tiv schwach ausgeprégt ist, aber mit dem Wechsel zur betrieblichen Ausbil-
dungstark ansteigt (t4,=5.79, p<.001), wihrend in der anderen Gruppe zu bei-
den Zeitpunkten eine nahezu gleich hohe Ausprigung vorliegt (t46=.05, ns).

Die Befunde beziiglich des Erlebens von sozialer Eingebundenheit weisen
ein drittes, ebenfalls sehr interessantes Ergebnismuster auf. Zu Beginn der
Ausbildung (1. Phase) gibt es zwischen den beiden Léingsschnittgruppen er-
hebliche Unterschiede. Auszubildende in der Schule fiihlen sich schlechter
sozial eingebunden als Auszubildende im Betrieb. Erstaunlicherweise kehrt
sich das Bild nach dem Lernortwechsel nicht um. Zwischen Lernort und
Lernortsequenz besteht keine signifikante Wechselwirkung (F, ¢3=0.59, ns).
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Stattdessen beobachten wir in beiden Gruppen einen Anstieg des Gefiihls
der sozialen Einbindung, der sich allerdings nur in der LG-1 als signifikant er-
weist (t47=2.39, p<.05).

Fiir jede der drei Erlebensvariablen wurde mit dreifaktoriellen Varianzanaly-
sen (Lernort x Sequenz x Geschlecht) zusitzlich gepriift, ob die gefundenen
Effekte vom Geschlecht der Auszubildenden abhingig sind. In keiner der
Analysen zeigte sich eine signifikante Wechselwirkung zweiter oder dritter
Ordnung. Es ist deshalb anzunehmen, daB sich die Lernort- und Sequenzef-
fekte auf das subjektive Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer
Einbindung bei ménnlichen und weiblichen Auszubildenden nicht wesent-
lich unterscheiden.

4.4. Subjektives Erleben in Abhdngigkeit von situativen Kategorien

Berufsschule wie auch Ausbildungsbetrieb umfassen sehr heterogene Lehr-
Lern-Arrangements, iiber deren Auswirkung auf motivationsrelevante Erle-
benskategorien wenig bekannt ist. Uber eine relativ grobe Kategorisierung
von Unterrichtsformen und Titigkeiten wurde versucht, einen ersten Ein-
blick hinsichtlich der Zusammenhédnge zwischen diesen Situationskatego-
rien und dem subjektiven Erleben zu erhalten.

Zur Beschreibung der Unterrichtsformen wurden unter der Frage ,,Was ge-
schieht gerade?* in den schulischen ESM-Erhebungen sieben Kategorien
vorgegeben: Lehrer trdgt vor, Unterrichtsgesprich, Einzelarbeit, Gruppenar-
beit, Schiiler trigt vor/Referat, Test bearbeiten, Sonstiges. In den betriebli-
chen ESM-Erhebungen waren acht Kategorien verwendet worden: Ausbil-
der trigt vor/erklart, fachliches Gesprich, Mitarbeiter erklirt etwas, Mitar-
beiter spricht mit Kunden, Selbstindiges Arbeiten, Gruppenarbeit, Test/Prii-
fung, Sonstiges.

Zur Beschreibung von Tatigkeiten der Auszubildenden wurden in den schuli-
schen ESM-Erhebungen unter der Frage ,,Womit haben Sie sich gerade
hauptséchlich beschiftigt? folgende 12 Kategorien verwendet: Zuhoren,
Lesen, Mitschreiben, Frage stellen, Frage beantworten, fachliches Gesprich
mit Lehrer, sonstiger miindlicher Unterrichtsbeitrag, Einzelarbeit, Test/Prii-
fung bearbeiten, Schwitzen, sonstiges Fachliches, sonstiges Privates. Das be-
triebliche ESM-Protokoll enthielt neben den schulbezogenen Kategorien
noch einige betriebsspezifische Titigkeiten: Ubungsaufgabe/Ubungsfille,
Fall/Aufgabe bearbeiten, Routinearbeit, Kundengesprich.

Da sich die oben genannten Kategorien in der Praxis nicht immer gegensei-
tig ausschlieBen, durften bis zu drei Kategorien gleichzeitig benannt werden.
Nach verschiedenen Voranalysen des Kategoriensystems wurden zugunsten
einer eindeutigeren Interpretation der Befunde Situationen mit Doppelkodie-
rungen und Situationen mit sehr seltener Vorkommenshéufigkeit von den
Auswertungen ausgeschlossen (s.u.).
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Zur Kontrolle des alpha-Niveaus wurden alle situationsbezogenen statisti-
schen Analysen in drei Schritten durchgefiihrt. Mittels multivariater Varianz-
analysen (MANOVAs) wurde (fiir Lernorte getrennt) zunéchst gepriift, ob
liber alle drei Erlebensvariablen hinweg eine Abhdngigkeit von den Situa-
tionskategorien vorliegt. Bei signifikantem Befund wurden getrennte einfak-
torielle Varianzanalysen (ANOVAs) berechnet. Einzelvergleiche wurden an-
schlieBend mittels Scheffé-Test durchgefiihrt.

Abhingigkeit des subjektiven Erlebens von Ausbildungssituationen

Zur Analyse der Abhingigkeit des subjektiven Erlebens in verschiedenen
schulischen Unterrichtssituationen wurden die insgesamt 1780 ESM-Proto-
kolle hinsichtlich der folgenden Kategorien verglichen: Lehrer tragt vor
(929), Unterrichtsgespriach (495), Einzelarbeit (249), Gruppenarbeit (32),
Schiiler trigt vor/Referat (23) und Test bearbeiten (52). Die Analyse der be-
trieblichen Ausbildungssituationen beruht auf insgesamt 1581 ESM-Proto-
kollen, die den folgenden Kategorien zuzuordnen sind: Ausbilder trigt vor/
erklért (266), fachliches Gespréch (114), selbstindiges Arbeiten (996), Grup-
penarbeit (91), Mitarbeiter erklirt etwas (58), Mitarbeiter spricht mit Kun-
den (53).

Abbildung 5:
Das Erleben von Selbstbestimmung, fachlicher Kompetenz und sozialer Einbindung
in Abhidngigkeit von Ausbildungssituationen der Berufsschule und des Ausbildungs-
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Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalysen weisen fiir den schuli-
schen Bereich nur geringe (MANOVA: F5 535,=1.72, p<.05), fiir den betrieb-
lichen Ausbildungsbereich dagegen sehr deutliche, (MANOVA:
Fi54716=12.27, p<.001) Situationseffekte auf.

Die univarianten Varianzanalysen zeigen, daB der geringe Effekt im schuli-
schen Bereich zudem nur auf die Variable soziale Einbindung (Fs 774=3.25,
p<.01) zuriickgeht, wihrend fiir das Erleben fachlicher Kompetenz
(Fs,1774=1.50, ns) und Selbstbestimmung (Fs ;774=1.06, ns) keine signifikan-

208



ten Unterschiede zu beobachten sind. Keiner der Einzelvergleiche zur sozia-
len Einbindung fillt bei dem konservativeren Scheffé-Test signifikant aus,
so daB insgesamt fiir den schulischen Bereich keine situationsspezifischen
Erlebensausprigungen zu verzeichnen sind.

Im Gegensatz dazu zeigen sich bei der Analyse der betrieblichen Ausbil-
dungssituationen signifikante Haupteffekte fiir alle drei Erlebenskategorien
(Kompetenz: Fs157,=4.50; p<.001; Selbstbestimmung: Fs;57,=18.66;
p<.001; Soziale Einbindung: Fs,s7,=7.03; p<.001). Die Einzelvergleiche
mittels Scheffé-Test zeigen beziiglich des Erlebens von Selbstbestimmung
signifikante Unterschiede zwischen der Kategorie ,,Selbstindiges Arbeiten*
auf der einen Seite und ,,Ausbilder triagt vor/erklart und ,,Gruppenarbeit
auf der anderen. In den ESM-Daten kommt aber auch eine positive Seite ko-
operativer Lern- oder Arbeitsformen zum Ausdruck: In solchen Situationen
wird im Kontrast zum selbstindigen Arbeiten oder zu Situationen, in denen
der Ausbilder etwas erklart, eine signifikant engere soziale Einbindung er-
lebt.

Abhingigkeit des subjektiven Erlebens von Tiétigkeitskategorien

Wie aus den oben berichteten Haufigkeiten der Ausbildungskategorien be-
reits zu erkennen ist, sind die Tatigkeitsspielrdume der Auszubildenden im
Rahmen des Berufsschulunterrichts weitgehend auf sehr wenige rezeptive
Tatigkeiten begrenzt. Bei einer Gesamtzahl von 1958 giiltigen ESM-Proto-
kollen entfilit die Halfte (982) auf die Kategorien ,,Zuh6ren” und ,,Mitschrei-
ben“, die aufgrund ihrer weitgehend iiberlappenden Kodierung zu einer ge-
meinsamen Kategorie zusammengefafit wurden. Als weitere Kategorien
wurden ,, Teilnahme am Unterricht* (256), ,,Einzelarbeit* (143), ,Lesen”
(286), ,,Schwitzen“ (133) und ,,Privates“ (158) herangezogen.

Die Verteilung der Lern- und Arbeitstitigkeiten auf die verschiedenen Kate-
gorien ist im Betrieb sind sehr viel ausgeglichener: Etwa die Hilfte der insge-
samt 1542 giiltigen ESM-Protokolle entfillt auf betriebliche Arbeitsvorgan-
ge, entweder indem Versicherungsfille bearbeitet werden (503) oder indem
Routinearbeit erledigt wird (369). Die iibrigen Kategorien, die direkter mit
Lerntitigkeiten in Zusammenhang stehen, kommen seltener vor: ,, Teilnah-
me am Unterricht“ (143), ,,Zuhéren/Mitschreiben® (248), ,,Lesen* (73) und
»selbstandig lernen® (39).

Die durchschnittlichen ESM-Werte fiir Selbstbestimmung, Kompetenzerle-
ben und soziale Einbindung sind in Abbildung 6 dargestellt. Die multivaria-
ten Varianzanalysen weisen sowohl fiir die Tatigkeitskategorien der schuli-
schen (F)s5s856=3.63, p<.001) wie auch der betrieblichen Ausbildung
(F18.460s=5.69, p<.001) signifikante Effekte auf.

Die univariaten Varianzanalysen fiir den Bereich der schulischen Titigkeits-
kategorien ergeben fiir das Erleben von Selbstbestimmung (Fs 195,=4.14,
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p<.001) und Kompetenz (Fs,95,=6.78, p<.001) deutliche, fiir das Erleben so-
zialer Einbindung jedoch nur sehr geringe Effekte (Fs 195,=2.31, p<.05). Un-
terschiede im Erleben fachlicher Kompetenz bestehen zwischen den Katego-
rien ,,Lesen® und ,,Privates auf der einen sowie ,,Teilnahme am Unterrichts-
gesprach® und ,,Einzelarbeit* auf der anderen Seite. Beziiglich des Erlebens
von Selbstbestimmtheit lassen sich nur die Kategorien ,,Privates” und ,,Ein-
zelarbeit“ signifikant voneinander abgrenzen. Beziiglich der sozialen Einbin-
dung fillt keiner der Einzelvergleiche signifikant aus.

Abbildung 6:
Das Erleben von Selbstbestimmung, fachlicher Kompetenz und sozialer Einbindung
in Abhingigkeit von Titigkeiten innerhalb der Berufsschule und des Ausbildungsbe-
triebes.
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Im Betrieb sind wesentlich groBere Unterschiede zu beobachten. Die durch-
schnittliche Ausprigung der Erlebensqualititen hingt hier stirker von den je-
weiligen Tatigkeiten ab. Die univariaten Varianzanalysen zeigen signifikan-
te Haupteffekte fiir alle drei Erlebenskategorien (Selbstbestimmung:
Fe.1535= 5.42, p<.001; Kompetenz: Fg535=5.65, p<.001, Soziale Einbin-
dung: Fg ;535=4.60, p<.001). Besonders selbstbestimmt erleben sich die Aus-
zubildenden wenn sie sich im ,,normalen betrieblichen Arbeitsablauf befin-
den, d.h. wenn sie ,,Fille bearbeiten® oder ,,Routinearbeiten® erledigen und
wenn sie im Betrieb die Gelegenheit erhalten, selbstindig etwas zu lernen. In
der Schule werden vergleichbar giinstige Werte nur bei der Einzelarbeit er-
reicht. Ebenso wie in der Schule fiihlen sich die Auszubildenden in organi-
sierten Unterrichtsformen (,,Teilnahme am Unterricht“ und ,,Zuhéren/Mit-
schreiben®) am wenigsten selbstbestimmt.

Das Kompetenzerleben erreicht bei den meisten Tétigkeiten im Betrieb rela-
tiv giinstige Durchschnittswerte. Sieht man von der nicht besonders aussage-
kraftigen Kategorie ,,Privates” ab, die sich signifikant von den Kategorien
,,Fille bearbeiten“, ,Routinearbeiten® und ,, Teilnahme am Unterricht“ unter-
scheidet, ergeben sich vor allem beim Lesen niedrige Werte (die Unterschie-
de erreichen allerdings nicht das Signifikanznivau).

Das Gefiihl sozialer Einbindung variiert insgesamt wenig in Abhingigkeit
von den hier untersuchten betrieblichen Titigkeitskategorien. Eine Ausnah-
me stellen die signifikant niedrigeren Werte in der Kategorie ,,Lesen* dar.
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6. Diskussion

Das dieser Untersuchung zugrundeliegende theoretische Rahmenmodell ver-
kniipft sehr kurzfristige - etwa im Minutenbereich angesiedelte - Mikroprozes-
se mit langfristigen - in Jahren zu rechnenden - Entwicklungsphasen. Die Ursa-
chen fiir die langfristige Entwicklung berufsbezogener inhaltlicher Interes-
sen, einer beruflichen Identitit oder bildungsbezogener motivationaler Orien-
tierungen wird als Folge spezifischer emotional getonter Erlebensformen im
Rahmen der Auseinandersetzung mit spezifischen inhaltlichen Themen und
Handlungsfeldern gesehen. Weiterhin wird davon ausgegangen, daB die spezi-
fische Qualitit des subjektiven Erlebens nicht nur als Folge personspezifi-
scher Faktoren sondern auch durch organisatorisch, curricular und/oder didak-
tisch zu beschreibende Merkmale der Lehr-Lern-Umgebungen zu erkliren
sind. Beide Aspekte dieses Modells, die Verkniipfung von Makro- und Mikro-
prozessen, sowie die Kombination situativer und personaler Faktoren, stellen
besondere Anforderungen an die Art der dafiir notwendigen empirischen For-
schungsmethoden (vgl. dazu auch die Arbeiten zur State-Trait-Problematik;
Pawlik & Buse, 1992; Eid, Notz, Steyer & Schwenkmezger, 1994).

Im Gesamtprojekt werden dazu langfristige Entwicklungsprozesse mit Hilfe
von Léangsschnittstichproben auf der Basis ,,traditioneller Fragebogen- und
Interviewverfahren von der ersten Ausbildungswoche bis hinein in das erste
Jahr der Berufstitigkeit untersucht (vgl. Wild & Krapp, 1996). Zur Untersu-
chung der emotionalen Mikroprozesse, die wir in Anlehnung an theoretische
Konzepte und Uberlegungen aus dem Bereich der motivationalen Theorie
der Selbstbestimmung von Deci und Ryan (1985, 1993) und der pidagogi-
schen Interessentheorie (Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986; Krapp, 1992b)
als vielversprechende Entwicklungspradiktoren einstufen, werden - iiber die
gesamte Ausbildungszeit verteilt - mehrfach einwdchige ESM-Erhebungen
durchgefiihrt. Zum Teil muBten neue technische und methodische Losungen
gefunden und erprobt werden. Die hierzu durchgefiihrten methodischen Ana-
lysen sowie die projektbegleitenden Befragungen zur Akzeptanz dieser fiir
die Probanden recht aufwendigen Erhebungstechnik fallen insgesamt sehr
positiv aus.

In diesem Beitrag haben wir uns unter Ausblendung anderer Faktoren auf ei-
nen bestimmten Aspekt des Gesamtmodells konzentriert, ndmlich die Ermitt-
lung von Zusammenhéngen zwischen den im Ansatz von Deci und Ryan als
motivationsrelevant postulierten Formen subjektiven Erlebens von Selbstbe-
stimmung, Kompetenz und sozialer Einbindung auf der einen und verschie-
denen Aspekten der Lernumgebungen auf der anderen Seite. Die Analyse
der situativen Aspekte erfolgte dabel auf zwei verschiedenen Betrachtungs-
ebenen: Eine Analyseebene bezieht sich auf die gegeniiber anderen Ausbil-
dungsbereichen einzigartige Kombination von schulischer und betrieblicher
Ausbildung (vgl. Greinert, 1993). Die Verschiedenheit dieser ,,Lernorte
kann nicht zugunsten einer rein internen oder ,,iibergreifenden Sichtweise
der Lernorte ignoriert werden und erfesd8t zunichst eine deskriptive Be-
standsaufnahme hinsichtlich ihrer motivationsrelevanten Erlebensqualité-
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ten. Die Vergleiche des subjektiven Erlebens an beiden Lernorten ermogli-
chen aufgrund der hohen internen Variabilitét der jeweiligen Lehr-Lern-Um-
gebungen natiirlich noch keine kausalen Riickschliisse auf spezifische Ursa-
chen etwaiger Unterschiede.

Andererseits erdffnen die ermittelten Befunde dieser Vergleiche von Schule
und Betrieb aufgrund der hier vorliegenden Ausbildungsorganisation mit
mehrwochigen Ausbildungsblocken in Betrieb oder Schule und der gleich-
zeitigen Betrachtung gegensitzlicher zeitlicher Anordungen der Ausbil-
dungsblocke SchluBfolgerungen, die bei ,,gemischter Ausbildungsorgani-
sation und durch einfache ,,Quervergleiche” der Befindlichkeit an beiden
Lernorten kaum méglich wiéren. So finden wir zwar beim Quervergleich der
beiden Stichproben in der ersten Ausbildungsphase in Ubereinstimmung
mit anderen Autoren bestitigt, daf sich die Auszubildenden bei einem durch-
schnittlich mittleren bis hohen Gesamtniveau in der betrieblichen Ausbil-
dung deutlich wohler fithlen als in der Schule (vgl. auch den Beitrag von Pren-
zel & Drechsel in diesem Band). Die Befunde lassen sich jedoch nicht so in-
terpretieren, da3 ein Lernort gegeniiber einem anderen generell und zeitlich
stabil im Vorteil wire. Bereits nach dem Ubergang in die zweiten Ausbil-
dungsphase hat sich nach dem Wechsel der Lernorte das Bild stark verdn-
dert: Wihrend das Erleben von Selbstbestimmung mit dem Lernortwechsel
sinkt oder steigt, ,,als wire nichts gewesen®, war beziiglich des Erlebens fach-
licher Kompetenz ein bleibender Effekt der betrieblichen Ausbildungsphase
auch auf die nachfolgende schulische Periode festzustellen. Ungeachtet der
konkreten inhaltlichen Ausgestaltung der Lehr-Lern-Umgebungen in Schu-
le und Betrieb spriache dies aus padagogischer Sicht dafiir, die Auszubilden-
den ihre ersten Erfahrungen in einer lingeren betrieblichen Ausbildungspha-
se machen zu lassen und sie erst spiter in einem schulischen Rahmen auszu-
bilden. Auch die Befunde beziiglich der sozialen Einbindung kénnten in die-
ser Richtung interpretiert werden. Die Auszubildenden, die ihre Ausbildung
im Betrieb beginnen, erleben sich deutlich besser sozial integriert als jene,
die ihre Ausbildung in der Berufsschule begonnen hatten. Zwar erleben bei-
de Gruppen in der zweiten Ausbildungsphase eine durchschnittlich bessere
soziale Einbindung; der Vorsprung der im Betrieb beginnenden Auszubilden-
den bleibt aber bestehen.

Der bislang mit ESM-Erhebungen untersuchte Zeitraum ist noch zu kurz,
um Verallgemeinerungen auf die gesamte Ausbildungszeit durchfiihren zu
konnen. Falls sich bleibende Effekte jedoch auch auf die zweite Ausbildungs-
phase nachweisen lassen, bietet sich hier eine Grundlage, das Zusammen-
spiel und die spezifischen Funktionen der an den ,,Lernorten® Betrieb und
Schule organisierten Lern- und Erlebensbereiche nicht nur im Hinblick auf
curriculare Aspekte des Wissenserwerbs, sondern auch unter dem Gesichts-
punkt der motivationalen Entwicklung in seiner Abhidngigkeit von der Se-
quenzierung der Ausbildungsphasen zu diskutieren.

Didaktisch aufschluBreicher als die Abhingigkeit des subjektiven Erlebens
vom Lernort und der Lernortsequenz sind die nach Situations- bzw. Titig-
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keitsklassen aufgeschliisselten Befunde. Hier lieBen sich deutliche Unter-
schiede des Erlebens von Unterrichtsformen und Titigkeitsbeschreibungen
zeigen. Es liegt nahe, die gefundenen, z.T. sehr plausiblen und theoretisch er-
wartungskonformen, Unterschiede auch kausal auf die Merkmale der ent-
sprechenden Situationskategorien zuriickzufithren und Empfehlungen fiir
die Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements abzuleiten. Solch einfache
SchluBfolgerungen verbieten sich nicht nur, weil die hier betrachteten Erle-
bensformen keineswegs synchrone Abhidngigkeiten von situativen Bedin-
gungen aufweisen und die Ausbildung natiirlich nicht nur motivationale Ge-
sichtspunkte zu beriicksichtigen hat. Es muf3 auch beachtet werden, da8 die
Mittelwerte einiger Kategorien aufgrund ihres seltenen Vorkommens in der
Ausbildungspraxis auf sehr niedrigen Grundquoten basieren. Das ist inso-
fern ein kritischer Aspekt fiir eine kausale Interpretation, da aus der Gesamt-
anlage des Projekts heraus und aus dem Bestreben, einen moglichst hohen
Grad an 6kologischer Validitit zu erreichen, keine unabhidngige Zuordnung
von Personen und Situationen gegeben ist. Es ist deshalb nicht nur nicht aus-
zuschlieflen, sondern sogar wahrscheinlich, da8 ,,hinter den gefundenen Un-
terschieden Faktoren der Personselektion liegen (bestimmte Personen mit be-
stimmten Erlebensmustern suchen bevorzugt bestimmte Situationen auf)
oder, daf sie auf systematisch verkniipfte, von uns bislang nicht erfaBte, di-
daktische und curriculare Merkmale zuriickgehen (z.B. kdnnten schwierige
und ,,ungeliebte” Themen besonders héufig in Vortragsform vermittelt wer-
den, die dem Auszubildenden kaum mehr Téatigkeitsspielrdume als ,,Zuhé-
ren und Mitschreiben“ lassen).

Mit einiger Vorsicht kann aber insgesamt aus den vorliegenden Ergebnissen
der SchluB gezogen werden, daf3 Ausprigung und Verlauf der fiir die Motiva-
tionsentwicklung vermutlich sehr wichtigen Erlebensqualitidten ganz erheb-
lich von den jeweiligen Kontextbedingungen des Lehr-Lern-Arrangements
bestimmt werden. Die hier verwendete ESM-Methode eréffnet einen bis-
lang in der Lehr-Lernforschung nur selten begangenen Weg um subjektive
Kategorien prozeinah zu untersuchen. Damit konnte es langfristig gelingen,
jene ausbildungsrelevanten Kontextfaktoren zu identifizieren, die fiir das
Auftreten bestimmter Emotionen und Erlebensqualititen forderlich oder hin-
derlich sind. Unsere Untersuchung ist ein erster Versuch in diese Richtung.
Im Rahmen der ndchsten Erhebungen und Auswertungen wird es einerseits
darum gehen, die deskriptive Befundlage zu erweitern und andererseits die
mittel- und langfristigen Effekte systematisch zu untersuchen.
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tagungen (z.B. AERA in den USA, AEPF und Fachgruppe Pédagogische Psychologie der
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oder die ebenfalls seit 1984 bei JAI-Press (London) erscheinende Reihe iiber ,,Advances in
Motivation and Achievement®.

Anschrift der Autoren:

Dr. Klaus-Peter Wild, Prof. Dr. Andreas Krapp, Universitit der Bundeswehr Miinchen,
Fakultit fiir Sozialwissenschaften, Werner-Heisenberg-Weg 39, 85577 Neubiberg.

216



