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Rolf Dubs

Problemlésen im Fach Betriebswirtschaftslehre
im Anfingerunterricht an Wirtschaftsschulen

Problem Solving in Business Administration Classrooms
for Beginners

Anhand eines fachbezogenen Problemldseschemas wird gezeigt, daf es moglich zu sein
scheint, Lehrerstudenten prozedurales Wissen so zu vermitteln, daf sie bessere
Problemidsungen erreichen als eine entsprechend ausgesuchte Kontrollgruppe. Wenn
sich diese Ergebnisse bestdtigen lassen, dann wdre hier ein Ansatz gefunden, das
Lehrertraining effektiver zu gestalten und in einem weiteren Schritt fiir die von diesen
Lehrern ausgebildeten Schiiler bessere Lernleistungen zu erreichen.

By means of a content-oriented problem solving schema, it is shown that student teachers
can learn to handle effectively procedural knowledge. If these results are validated there
is a chance to strengthen the teacher training with regard to a more effective teaching.

1. Problemstellung

Seit vielen Jahren wird iiber die Schwichen des Anfangerunterrichts im
Fach Betriebswirtschaftslehre geschrieben (vgl. die neueste Zusammen-
fassung bei Achtenhagen, 1990). Bemingelt werden insbesondere die
einseitige Ausrichtung auf die bloBe Wissensvermittlung hin, die
ungeniigende Orientierung an aktuellen betrieblichen Fragestellungen
und die geringe Ausrichtung an modernen Entwicklungen in der
Managementlehre (Dubs 1985) sowie das Uberwiegen der fragend-
entwickelnden Lehrform. Die Folge davon ist oft ein kognitiv wenig
anspruchsvoller, eher deskriptiv bleibender Unterricht, der den heutigen
komplexen Anspriichen der unternehmerischen Wirklichkeit nicht mehr
gerecht wird. Zwar versucht man, dieser Einseitigkeit mit dem
vermehrten Einsatz von betriebswirtschaftlichen Fallen und Planspielen
entgegenzuwirken. Sie allein garantieren aber noch keineswegs einen
kognitiv anspruchsvolleren und stiarker auf die sich laufend
verindernden Verhiltnisse hin ausgerichteten Unterricht; denn es 148t
sich immer wieder feststellen, daB Lehrer mit diesen neuen
Unterrichtsformen ihre Schwierigkeiten haben. Insbesondere die bei
diesen Methoden wichtigen Klassendiskussionen verlaufen aus mehreren
Griinden oft recht zufillig und ziellos. Zum einen gelingt es vielen
Lehrern nicht, das fiir die Problemlésung notwendige Wissen zielstrebig
zu aktualisieren und in einen Zusammenhang mit dem Problem zu
bringen. Dadurch entstehen eher zufillig Lésungen, die bei den Schiilern
den Eindruck erwecken, Probleme liefen sich ohne sorgfiltiges
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Grundlagenwissen l6sen. Zum anderen fehlt den Schiilern oft das
Verfahrenswissen fiir die Problemlésung, d.h. das Wissen, wie man
systematisch vorgeht, wenn man ein Problem 16sen mufl (Dubs 1989a).
Dies ist meistens der Fall, wenn Verfahrenswissen im Unterricht zu wenig
systematisch erarbeitet und eingeiibt wird. SchlieBlich haben viele Lehrer
selbst mit der Losung von Féllen und Entscheidungen in Planspielen
Miithe, weil ihnen die wirtschaftspraktische Erfahrung fehlt. Aus
personlicher Unsicherheit scheuen sie sich dann, insbesondere in
komplexen Entscheidungssituationen ihre Lésung bekanntzugeben, was
— zusammen mit der mangelnden Integration des Wissens — den
pidagogischen Nutzen von Fillen und Planspielen wesentlich
vermindert.

Bei aller Kritik darf indessen ein schulorganisatorischer Aspekt nicht
tibersehen werden. Die geringe Lektionenzahl fiir Betriebswirtschafts-
lehre sowie deren stundenplanbedingte Zergliederung in Einzellektionen
machen es aulerordentlich schwierig, dem Erarbeiten und Einiiben von
Verfahrenswissen geniigend Zeit einzurdumen, zumal nicht auf die
Erarbeitung eines geniigend umfassenden Strukturwissens (Begriffswis-
sen) verzichtet werden kann.

Deshalb suchten wir nach einem Weg, wie auch in einem Betriebs-
wirtschaftslehre-Anfingerunterricht mit wenig Lektionen die Problem-
16sefdhigkeit der Schiiler geférdert werden kann. Dazu entwickelten wir
ein programmatisches Konzept, das wir gegenwirtig der empirischen
Erfolgskontrolle unterziehen. Ziel dieses Beitrages ist es, dieses Konzept
vorzustellen und einen Aspekt aus empirischer Sicht abzuhandeln,
namlich die Frage, ob die Lehrer selbst durch eine zielgerichtete, an den
Bediirfnissen des Unterrichts orientierte Ausbildung in ihrer eigenen
Problemldsefahigkeit gefordert werden konnen.

2. Programmatisches Konzept

Wir gehen von folgenden Annahmen aus, die zum Teil empirisch ge-
sichert sind:

(1) Problemldseverhalten ist viel fachspezifischer, als allgemein ange-
nommen wird. Deshalb hat es keinen Sinn, in einem eigenstdndigen
Fach ,Lern- und Arbeitstechnik“ ein allgemeines Problemlésesche-
ma zu erarbeiten. Problemlosen ist vielmehr in den einzelnen
Schulfichern mit Hilfe eines fachspezifischen Problemléseschemas
{(Verfahrenswissen) an den vom Lehrplan vorgesehenen Inhalten zu
erlernen.

(2) Versuchs- und Irrtumslernen ist wenig effizient. Besser ist
angeleitetes Lernen, indem mit einer Klasse im traditionellen
fragend-entwickelnden Unterricht ein Problem gelGst und dabei das
Probleml6seschema (Verfahrenswissen) sorgfaltig erarbeitet wird.
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Gegebenheit

J—
Gegebenheit| |Gegebenheit |
B c

Formulieren des Problems j——v

Bereitstellen bzw. Iner-
i en des Wissens

Bestimmen der Beur-
teilungskriterien

Kriterium A
Kriterium B
Kriterium C

Suchen nach méglichen

Losungen
15 5 5 15
1 2 3 4

Beurteilungen der Losungen |
anhand der Kriterien

Entscheid

Abschitzen der Konsequenzen |

Die Schiiler lernmen,

- Informationen zu ordnen,

- Informationen zu gewichten
(Relevanz),

- Informaticnen zu ergénzen,

- Informationen zu kléren.

Der Lehrer beachtet

- die Begrenzung des Problems,

- die Zerlequng des Problems,

- die sprachlich sorgfidltige
Problemformulierung.

Der Lehrer beachtet, daB die Schiller

- die Beziehng zu gelerntem Wissen
(Theorien, Generalisierungen,
Begriffe) herstellen und

- allenfalls Wissensliicken schliefen.

Der Lehrer stellt sicher, dag die

Schiller

- m3glichst viele Beurteilungs-
kriterien suchen und

~ diese trennscharf sind.

Der Lehrer beachtet, daB die
Schiller Kreativitdtstechniken zu
Hilfe ziehen.

Er sorgt daf(ir, daB alle Vorschléige
aufgencmmen und nicht sofort
beurteilt werden.

Mit einer lLdsungsmatrix 148t sich
die Beurteilung veranschaulichen.

Der Lehrer beachtet, daS die Schiller

- zu einem Entscheid kommen und

- ihn formulieren und begriinden
konnen.

Der Lehrer stellt sicher, daB die
Schitller die Konsequenzen ihres Ent-
scheides tibersehen. Dies ist vor allem
dort wichtig, wo es keine richtige und
falsche Losung gibt, sondern wo die
unterschiedliche Gewichtung der Krite-
rien verschiedene Liésungen bringen
kann.
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Aufgrund dieser Annahmen ergibt sich eine mégliche Form der
unterrichtlichen Anordnung: Nachdem in einem Lernbereich das
Strukturwissen erarbeitet ist, wird den Schiilern ein Fall oder eine
Problemstellung vorgegeben, die zu I6sen ist. Die Lésung wird induktiv
Schritt um Schritt erarbeitet, wobei die materielle Lésung schrittweise
erarbeitet und nach jedem Schritt das Vorgehen in abstrakter Weise
(Problemloseschema = Verfahrenswissen) entwickelt wird. In Abbildung
1 ist unser fiir das Anféangerlernen pragmatisch erarbeitete Problemlose-
schema fiir den Anfangerunterricht in Betriebswirtschaftslehre darge-
stellt. Es hat sich in vielen Lektionsversuchen als praktikabel erwiesen.
Im weiteren Unterricht werden immer wieder Fille bearbeitet, wobei
schrittweise zur Eigentiitigkeit der Schiiler iiberzugehen ist. Nach der
ersten Phase der Anleitung im Frontalunterricht folgt eine zweite Phase,
wihrend deren der Lehrer noch in der Grobstruktur des Problemléseab-
laufes anleitet, die Schiiler aber einzeln oder in Gruppen das Inhaltliche
der einzelnen Problemidseschritte selbstindig bearbeiten. In der dritten
Phase bearbeiten sie schlieflich einzeln oder in Gruppen die Fille
selbstindig. Auf diese Weise wird der Schiiler anfinglich gefiithrt und
schrittweise zur Eigentétigkeit vorbereitet, bis er schlieflich das
Problemltseschema allein anwenden kann. Diese Vorgehensweise 1408t
sich auch mit einer geringen Lektionenzahl verwirklichen. Aufgrund
unserer eigenen Unterrichtserfahrung benétigt man fiir die Einfiihrung
des Problemligseschemas am Beispiel eines einfachen Falles eine Lektion
von 45 Minuten. Vorteilhaft wirkt sich aus, daB} die zweite und dritte
Phase an irgendeiner spiteren Stelle im Unterricht anhand eines im
Lehrplan vorgegebenen Inhaltes verwirklicht werden kann, so daf} weder
ibermaBig viel Zeit bendtigt wird noch eine Curriculumrevision
vorangehen mubB.

3. Die Forschungsfragen

Dieses programmatische Konzept wirft mehrere Forschungsfragen auf.
Zunidchst ist zu kldren, ob das in Abbildung [ wiedergegebene
Problemldseschema tatsdchlich Riickwirkungen auf das Problemlose-
verhalten der Schiiler hat und ob es zu qualitativ besseren Ldsungen
beitriagt. Diese Fragestellung beinhaltet zugleich die Transferproblema-
tik, d.h. die Frage, ob die Schiiler nach dieser Einfithrung in die
Problemlosetechnik betriebswirtschaftliche Probleme generell besser
16sen. Diese Aspekte werden in diesem Beitrag nicht behandelt, weil
vorgingig eine andere Frage zu beantworten ist: Gelingt es, Lehrer so
auszubilden, daB sie selbst dieses Problemldseschema richtig und
zielstrebig unterrichten kénnen? Bevor dies sichergestellt ist, miissen die
Lehrer in der Lage sein, mit Hilfe dieses Schemas selbst Probleme besser
losen zu konnen; denn alle Erfahrung lehrt, dafl Lehrer, die
Verfahrenswissen nicht mit Sicherheit anwenden koénnen, kaum fihig
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sind, Schiiler im entsprechenden Lernbereich richtig zu unterrichten.
Wabhrscheinlich ist die starke Ausrichtung des traditionellen Betriebs-
wirtschaftslehre-Unterrichts auf die einseitig additive Wissensvermitt-
lung zu einem guten Teil auf ungeniigendes Wissen und Konnen der
Lehrkrifte zuriickzufithren. Oder anders ausgedriickt: Padagogische
MaBnahmen zur Verbesserung des Unterrichtsverhaltens allein geniigen
nicht; vielmehr ist die Fachkompetenz zusammen mit methodischen
Hilfestellungen in einem ganzheitlichen Zugriff zu vermitteln.

In diesem Sinne versuchen wir, die folgenden Forschungsfragen zu
beantworten: Fiihrt eine Ausbildung von Kandidaten des Handelslehr-
amtes in Problemldsetechnik anhand eines fiir den Anfingerunterricht
geeigneten Probleml6seschemas zu besseren Problemlésungen als eine
allgemeine Ausbildung in Problemldsetechnik? Und wenden diese
Lehramtskandidaten dieses Problemldseschema bei ihren Problemls-
sungen eher an als eine generelle Problemlésetechnik?

4. Eine Pilotuntersuchung

4.1 Die Anlage der Untersuchung

Fiir die Untersuchung standen sechs Studierende des 6. Semesters und
sechs Studierende des 8. Semesters des wirtschaftspiddagogischen
Lehrganges der Hochschule St. Gallen zur Verfiigung.

Alle Studierenden des 6. und 8. Semesters wurden in ihrem
betriebswirtschaftlichen Grundstudium bereits im 1. Semester in eine
allgemeine Problemlosetechnik eingefithrt. Die Grundlage dazu bildet
das Modell von Brauchlin (1977). Das Modell wurde in einer Vorlesung
erarbeitet und in einem Seminar an Beispielen eingeiibt. Zudem wurde
erwartet, dafl die Studierenden betriebswirtschaftliche Probleme immer
systematisch mit Hilfe dieses Schemas l6sen. Die Studierenden des 8.
Semesters wurden zusitzlich in einem padagogischen Seminar in das
Modell von Dubs (1985) (Abbildung 1) eingefithrt und muBten als
Einzelarbeiten drei Fallbeispiele aus dem Betriebswirtschaftslehreunter-
richt des Wirtschaftsgymnasiums nach diesem Problemldseschema
16sen. Dazu hatten sie die das Modell erkldrende Literatur (Dubs 1985) zu
verarbeiten.

Vier Wochen spiter wurden alle Achtsemestrigen unvermittelt und ohne
Vororientierung zu einer Besprechung eingeladen, bei der ihnen ein
grofer Fall iiber eine Betriebsstillegung zur Losung vorgelegt wurde.
Diesen Fall hatten sie nach der Methode des lauten Denkens (Aerne
1990) zu 16sen, d.h. sie formulierten ihre Losung vor einem Beobachter
laut, damit sie auf Tonband aufgenommen und kodiert werden konnte.
In gleicher Weise hatten die sechssemestrigen Studenten denselben Fall
zu 16sen. Zu erwarten war, daf} die achtsemestrigen Studenten dank des
auf den Betriebswirtschaftslehreunterricht hin ausgerichteten Problem-
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16seschemas mit der Problemldsung weniger Schwierigkeiten héatten und
bessere Losungen entwickelten als die Sechssemestrigen, die nur in eine
allgemeine Problemlésetechnik eingefithrt worden waren.

4.2 Die Datenerhebung

4.2.1 Methoden der Datenerhebung

Jede Versuchsperson erhielt ohne Vorbereitung den Fall mit folgendem

Auftrag vorgelegt:

1. Verbalisieren Sie alle Gedanken wihrend der Fallbearbeitung, d.h.
denken Sie laut tiber jeden Schritt Ihrer Losung nach.

2. Arbeiten Sie eine Losung zum Fall aus, wobei die wesentlichen
Punkte der Losung schriftlich festgehalten werden sollen.

Das laute Denken wurde mittels Tonband fiir die Kodierung

aufgenommen. Gleichzeitig lag am Ende des Gesprichs eine Skizze der

Losung vor, die in bezug auf ihre Qualitit beurteilt werden konnte.

4.2.2 Kodierung der Daten

Alle Tonbandaufnahmen wurden inhaltlich entsprechend dem Problem-
16seschema (Abbildung 1) satzweise anhand von neun Kategorien kodiert
(vergleiche Abbildung 2). Mit Hilfe dieser Kodierung 146t sich fur jede
Versuchsperson eine nach Kategorien geordnete Abfolge von Sitzen
aufzeichnen, die zeigt, wie geordnet (linear oder iterativ) der
Problemloseprozel} ablauft. Abbildung 3 gibt als Beispiel die Abfolge bei
Versuchsperson 66 wieder, deren Lésung qualitativ sehr schlecht ist (wie
der Abbildung 6 entnommen werden kann). Deshalb ist die Frage von
Interesse, ob Versuchspersonen, deren Gedankenfluf3 eher stirker dem
Modellablauf angepalt ist, zu qualitativ besseren Losungen gelangen.

Kategorie Bezeichnung
1 Ordnen der Gegebenheiten, Problemstellung
2 Bereitstellen des Wissens
3 Bestimmen der Beurteilungskriterien
4 Suchen nach LOsungen
5 Beurteilung der Losungen
6 Entscheid
7 Konsequenzen
8 MetaduBerungen
9 Nicht zuordenbare AuBerungen

Abb. 2: Kategorien fiir die Zuordnung der Sitze

343



1. Quartil 2. Quartil 3. Quartil 4. Quartl

o

Kategorie
S =N W AR TN G \O
?—I
—)
I/
-
|
'<'
.
L]
L“>'
w_] i
L=
- L‘J"
—

1 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 54
Sitze (1 - 54)

Abb. 3:
Abfolge der Satze nach Kategorien im Problemloseprozef bei Versuchsperson 66

Da die Problemldseprozesse der einzelnen Versuchspersonen unter-
schiedlich lang sind (zeitlich und nach Satzen), wird die Anzahl der Sitze
jeder Versuchsperson in Quartile eingeteilt (vergleiche zu diesem
Verfahren Aerne 1990 und die dort angefiihrte Literatur). Dadurch wird
es moglich, den Ablauf des Problemldseprozesses der verschiedenen
Versuchspersonen miteinander vergleichbar zu machen (vergleiche
Abbildung 4).

Aufgrund dieser Datenaufbereitung 1dBt sich bestimmen, ob sich
Aussagen zu den einzelnen Kategorien dem Modellablauf entsprechend
in den jeweiligen Quartilen haufen. Ist dies bei den Studierenden des 8.
Semesters der Fall, so darf geschlossen werden, da3 das Problemlése-
schema tatsachlich angewandt wird. Sind die Losungen qualitativ
zugleich besser, so ist der pidagogische Nutzen der hier vorgeschlagenen
Methodik des Erlernens der Problemlésetechnik bestitigt. Weil es hier
nicht moglich ist, die Einzelfdlle zu betrachten, werden alle Studierenden
der beiden Semester in einer Globalbetrachtung zusammengefafit.

Bei der qualitativen Bewertung der Losungen wurde wie folgt
vorgegangen: Zwei Beurteiler haben die schriftlichen Losungsnotizen
nach dem in Abbildung 5 wiedergegebenen Bewertungsschema bewertet
(gerundeter Mittelwert der beiden Beurteilungen). Fiir die Gewichtung
der einzelnen Beurteilungskriterien waren folgende Uberlegungen
maBgebend: Weil der Visualisierung (Wandtafelbild) im Unterricht
grole Bedeutung zukommt, wurde zunichst beurteilt, ob ein
systematisches Problemloseschema erkennbar ist und seine Aussagen
verstdndlich sind. Dann wurde die Problemformulierung bewertet; denn
eine klare Problemformulierung erleichtert das Finden der Lésung.
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Versuchsperson Anzahl [1. Quartil|2. Quartil|3. Quartil{4. Quartil|Zeitbedarf
Satze

61 66 16 17 16 17 20 Minuten
62 171 43 43 43 42 43 Minuten
63 56 14 14 14 14 17 Minuten
64 137 34 34 34 35 40 Minuten
65 56 14 14 14 14 12 Minuten
66 54 14 13 14 13 19 Minuten
81 152 38 38 38 38 55 Minuten
82 179 45 45 45 44 45 Minuten
83 104 26 26 26 26 34 Minuten
84 125 32 31 31 31 43 Minuten
85 101 26 25 25 25 27 Minuten
86 203 51 51 51 50 40 Minuten

Total 1404 353 351 351 349

Durchschnitt 6. Sem. 90

Durchschnitt 8. Sem. 144

Abb. 4: Anzahl der Sétze sowie Zeitbedarf bei der Problemlosung
der einzelnen Versuchspersonen

Bewertungskriterium Punkte Gewichtung
Erkennbarkeit des 3 3 = gut
Problemldseschemas 2 = mittel

1 = schlecht

0 = unbrauchbar
Verstdndlichkeit der 3 3 = gut
inhaltlichen Aussagen 2 = mittel

> 1 = schlecht

0 = unbrauchbar
Problemstellung 3 3 = klar formuliert

2 = erkannt, aber nicht

gut formuliert
1 = nicht optimal erkannt
u. schlecht formuliert

0 = nicht erkennbar
Anzahl der 4 Anzahl sinnvoller LOsungs-
Losungsvorschlage vorschléage
Anzahl 4 Anzahl sinnvoller
Beurteilungskriterien Kriterien
Aussagekraft und 3 3 = gut
Konsistenz der 2 = mittel
Lésungsbeurteilung 1 = schlecht

0 = unbrauchbar

Total 20

Abb. 5:  Qualitative Bewertung der Losungsnotizen
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Anschlieend wurden die Zahl der sinnvollen L&sungsvorschldge sowie
die Anzahl der Beurteilungskriterien erfalit, weil es ein Ziel
systematischen Problemldseverhaltens ist, moglichst viele Losungen zu
finden und diese anhand zutreffender Kriterien zu bewerten. Schliefllich
galt es, die Aussagekraft und Konsistenz der Bewertung der einzelnen
Losungen zu beurteilen, da die Qualitit der Beurteilung fiir den
Losungsentscheid besonders wichtig ist. Nicht bewertet wurde der
Losungsentscheid selbst, weil beim vorgelegten Fall je nach normativen
Annahmen verschiedene Losungen denkbar sind. Die Bewertung wurde
von zwei am Versuch nicht beteiligten Beurteilern vorgenommen
(Mittelwert der einzelnen Beurteilungen).

4.3 Die Ergebnisse

Abbildung 6 gibt die Qualitiat der Losungen wieder. Die Studierenden des
8. Semesters mit der zusitzlichen, unterrichtsbezogenen Ausbildung
schnitten signifikant besser ab (t = 3.617, p < .01), verwandten aber auch
signifikant mehr Zeit auf die Losung (t = 2.351, p <.05).

Die Auswertung der Sétze beim lauten Denken ist in Abbildung 7 fur die
Studierenden des sechsten und in Abbildung 8 fiir die des achten
Semesters zusammengestellt. Aufgrund dieser Daten 148t sich die
Verteilung der Kategorienhiufigkeiten auf die Quartile ermitteln, um zu
iiberpriifen, ob die Reihenfolge im lauten Denken dem Problemlosesche-
ma entspricht (vgl. Abbildung 9).

Versuchs- |Erkenn- |Verstidnd-|Problem- |Losungs~ |Beurtei~ |Aussage- | Total
person barkeit |lichkeit [stellung |vorschlédge|lungs- kraft
kriterien

61 1 3 1 2 3 3 13
62 1 1 0 1 1 1 5
63 1 1 1 1 1 2 7
64 0 1 1 3 0 1 6
65 0 1 0 2 2 2 7
66 0 0 1 2 0 1 4
81 3 3 3 3 4 3 19
82 3 1 3 4 4 3 18
83 1 1 0 3 3 3 11
84 1 2 1 2 3 3 12
85 1 2 2 2 2 1 10
86 2 2 2 3 4 3 16

Abb. 6: Qualitative Bewertung der Losungen
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Diese in Abbildung 7 und 8 dargestellten Werte sollen im folgenden
eingehender untersucht werden. Aus dem bereits Gesagten ergibt sich,
daB die erfaBte Datenbasis keine Berechnung von exakten Ubergangs-
wahrscheinlichkeiten zwischen einzelnen Kategorien zuldBt, ja, daB ein
solches Unterfangen selbst bei viel grofieren Stichproben wenig Erfolg
verspricht. Deshalb soll im weiteren der Prozel der Problemldsung
annidherungsweise mit dem schulbezogenen, eigenen Modell, das im 8.
Semester verwendet wurde, verglichen werden. Dazu werden in einem
ersten Schritt die Quartile insgesamt miteinander verglichen und in
einem zweiten Schritt einzelne Kategorien. Bei diesem Vergleich kann
jeweils statistisch gepriift werden, inwieweit die gefundenen Abweichun-
gen zwischen den Quartilen signifikant sind oder nicht.

Damit die kognitiven Prozesse der Versuchspersonen bei der
Problemlosung mit dem Modell verglichen werden kénnen, werden die
Kategorien 8 (MetaduBerungen) und 9 (nicht zuordenbare Aussagen) aus
den nachfolgenden Uberlegungen ausgeklammert. Es werden somit
lediglich die Kategorien 1 bis 7, d.h. die idealtypische Reihenfolge ihres
Auftretens, mit dem eigenen Modell (4bbildung 1) verglichen. Die
Kategorien sind ja bekanntlich so numeriert, daB} bei einem einmaligen,
linearen und nicht iterativen Durchlauf des Problemléseprozesses die
Kategorie 1 (Ordnen der Gegebenheiten und Problemstellung) als erste

Anzahl der Sadtze und deren Verteilung
6. S erl6. er|6. S er|6. er|6. S er
Kategorie 1. Quartil [2. Quartil |3. Quartil |4. Quartil |Total
Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Prozent
1 [Ordnen der Ge- 121 109 74 25 329 60,9 %
gebenheiten,
Problemstellung
2 |Bereitstellen 4 4 0,7%
des Wissens
3 |Bestummen der 2 3 11 6 22 4,1 %
Beurtellungs-
kriterien
4 [Suchen nach 9 5 11 30 55 10,2 %
Losungen
5 |Beurteilung der 12 26 43 81 15,0 %
Ldsungen
6 |Entscheid 14 14 2,6 %
7 |Konsequenzen 2 2 5 14 23 4,3%
8 |MetaduBerungen 3 3 0,6 %
9 |Nicht zuorden- 1 4 4 9 1,7 %
bare AuBerun-
gen
135 135 135 135 540 100,0 &

Abb. 7: Sitze beim lauten Denken der Studierenden des 6. Semesters
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Anzahl der Sdtze und deren Verteilung

8. ter|8. S er|8. er|8. S ter [8. S ter
Kategorie 1. Quartil 2. Quartil |3. Quartil |4. Quartil |Total
Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Prozent
1 |Ordnen der Ge- 158 52 35 32 271 32,1 %
gebenheiten,
Problemstellung
2 |Bereitstellen 6 10 5 1 22 2,5 %
des Wissens
3 |Bestimmen der 19 72 15 7 113 13,1 %
Beurteilungs-
kriterien
4 |Suchen nach 24 16 3 3 46 5,3%
Losungen
5 [Beurteilung der 9 56 119 73 257 29,7 %
L6 en
6 |Entscheid 3 6 30 39 4,5%
7 |Konsequenzen 2 3 31 64 100 11,6 &
8 [MetaduBerungen 2 2 0,2%
9 |Nicht zuorden- 4 2 2 8 0,9%
bare Auflerun-
gen
218 216 216 214 864 100,0 ¢

Abb. 8: Sitze beim lauten Denken der Studierenden des 8. Semesters

und die Kategorie 7 (Konsequenzen) als letzte durchlaufen werden. Ist
die Reihenfolge wie im Modell festgelegt, so mufl die Rangsumme vom
ersten bis ins vierte Quartil ansteigen, d.h. dafl im ersten Quartil
schwergewichtig die Kategorien mit tieferen Rangzahlen, im vierten
Quartil vor allem Kategorien mit hoheren Rangzahlen auftreten.

Im folgenden sind die Rangsummen statistisch zu tiberpriifen, d.h., ob sie
sich tatsdchlich signifikant voneinander unterscheiden und ob eine
Reihung der Rangsummen vorliegt. Lieners (1973, S. 233ff.) verwendet
dazu den Rangsummentest von Raatz fiir gruppierte Mef3reihen.

Die Quartile werden fiir die beiden Gruppen jeweils systematisch
miteinander verglichen: Das erste mit dem zweiten (u [6. Sem.] = 1,83; u
[8. Sem.] =9,46), das zweite mit dem dritten (u [6. Sem.] =4,45; u
[8.Sem.]=7,71), das dritte mit dem vierten (u {6. Sem.]=6,81; u
[8. Sem.] = 4,46). Bei einem gesetzten p < 0,05 betrdgt der zur Priffung
heranzuziehende z-Wert 1,64; unter Beriicksichtigung der Kumulation
der Irrtumswahrscheinlichkeit der wiederholten Signifikanztests ist
z=2,12.

Bis auf den Vergleich der ersten beiden Quartile fiir das 6. Semester sind
die Rangsummenunterschiede damit jeweils signifikant. Das kann als
eine Bestitigung des Lernerfolgs mit Hilfe der von Dubs entwickelten
Problemldseschritte angesehen werden.
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Nach dieser eher globalen Analyse der kognitiven Prozesse,
beziehungsweise der Priifung der Abfolge der Kategorien, sollen fiir
einzelne Kategorien genauere Prozefanalysen vorgenommen werden.
Wie bereits gezeigt wurde, ist die Verteilung der Kategorien in den
Quartilen aufsteigend geordnet: Mit steigendem Quartil nimmt auch die
Rangsumme der Kategorienzahl signifikant zu. Diese Aussage kann
noch préazisiert werden, wenn die einzelnen Kategorien genauer
betrachtet werden.

Priift man mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests die Gleichverteilung der
einzelnen Kategorien tiber die Quartile, so zeigt sich bei p < 0,05 (bei
Beriicksichtigung des Aufschaukelns der Irrtumswahrscheinlichkeit),
daB mit Ausnahme der 3. Kategorie im 6. Semester und der 2. Kategorie
im 8. Semester alle Kategorien signifikant ungleich iiber die Quartile
verteilt sind.

Beim Vergleich der Mittelwerte der absoluten Satzhiufigkeiten
(Abbildung 9) zeigt sich, daBl die Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen vor allem fiir die 1., 3., 5., 6. und 7. Kategorie gegeben sind.
Waihrend die Sechssemestrigen ihren Schwerpunkt bei der 1. Kategorie
haben, konzentrieren sich die Achtsemestrigen vor allem auf das
»Bestimmen der Beurteilungskriterien®, die ,,Beurteilung der Lésungen®,
den , Entscheid” und die ,,Konsequenzen®.

Tragt man die Modalwerte der Kategorien iiber die Quartile ab
(Abbildung 10), wird deutlich, dal die Achtsemestrigen systematisch dem
Dubs-Modell folgen. Lediglich die Lésungssuche wird schwerpunktmi-
Big auch bereits im 1. Quartil betrieben. Hier mufl das Kodierschema fiir
weitere Studien noch einmal auf seine Trennschirfe hin iiberpriift
werden.

Sechssemestrige Achtsemestrige
Kategorien -
X S X S

1 82,25 43,06 69,25 59,80
2 1,00 2,00 5,50 3,70
3 5,50 4,04 28,25 29,59
4 13,75 11,12 11,50 10,34
5 20,25 18,52 64,25 45,44
6 3,50 7,00 9,75 13,72
7 5,75 5,68 25,00 29,27

Abb. 9: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die absoluten Satzhiufigkeiten
je Kategorie
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Quartile 2+

1 -+
- Sechssemestrige
+ Achtsemestrige
0 } t t } t i
1 2 3 4 5 6 ?

Kategorien

Abb. 10: Modalwerte fiir die Quartile fiir alle Kategorien

5. Folgerungen fiir den Unterricht im Fach
Betriebswirtschaftslehre

Bei der Umsetzung von Forschungsergebnissen in den Schulalltag sollte
man sich vor vorschnellen Generalisierungen hiiten. Immerhin wagen
wir es, einige Trendaussagen abzuleiten:

Zunichst ist festzuhalten, dafl fachspezifische, auf ein bestimmtes Ziel
hin ausgerichtete Problemloseschemata (hier unser Modell fiir den
Betriebswirtschaftslehreunterricht an Gymnasien und Berufsschulen)
wirksam zu sein scheinen und zugleich — wenn sie speziell vermittelt
werden — einem allgemeinen Problemlésungsschema tiberlegen sind. (In
weiteren Studien ist zu kldren, welchen Einflul Vergessenseffekte
beziiglich des Probleml6severhaltens der Kontrollgruppe haben). Im
weiteren ist die Lernbarkeit eines Problemloseqrozesses durch
zielgerichtete Ubungen offenkundig, nachdem die Studierenden des 8.
Semesters mit dieser zusidtzlichen Ausbildung zu qualitativ besseren
Ergebnissen kamen. Dies fithrt uns zur Forderung, dafl wir in der
fachwissenschaftlichen Ausbildung der Handelslehrer vermehrt mit
Verfahrenswissen (hier Problemldseschema) arbeiten und iiben sollten,
das spiter im Unterricht angewandt wird. Denn, so ist zu vermuten,
wenn die Lehrer selbst mit solchem Verfahrenswissen umgehen konnen,
diirfte es leichter sein, es auch noch zu unterrichten. In einem nichsten
Forschungsschritt ist nun zu untersuchen, ob Handelslehrer, die
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Probleme mit Hilfe eines Problemldseschemas besser 16sen, auch die

Schiiler zu einem besseren Problemldseverhalten fithren,

Auch in bezug auf das Problemltseschema lassen sich einige interessante

Aspekte diskutieren. Zunéchst scheint sich dieses lineare Problemlose-

schema einigermaBen zu bewihren. Linear ist hier nicht als Gegensatz zu

vernetzt zu verstehen. Der Ablauf des ProblemlGseprozesses in seiner

Makrostruktur ist linear. In der Mikrostruktur, d.h. bei den einzelnen

Schritten, lassen sich die Techniken vernetzten Denkens durchaus

anwenden (Dubs 1989b).

Interessant sind die Unterschiede im Problemldseverhalten zwischen den

beiden Gruppen. Die besseren Achtsemestrigen brauchen weniger Sitze

und damit weniger Zeit fiir das Ordnen der Gegebenheiten und die

Problemstellung. Hier scheint sich — und die Tonbandaufnahmen

bestitigen dies — ein Ubungseffekt bemerkbar zu machen. Die

Lernenden der erfolgreicheren Gruppe konzentrieren sich vor allem im

ersten Quartil stirker auf das Ordnen der Gegebenheiten, und sie

iiberlegen viel zielstrebiger und systematischer. Einen zweiten

Schwerpunkt setzen sie bei der Bearbeitung der Losung, indem sie mit

Hilfe einer Matrixdarstellung die Lésung viel ausfithrlicher anhand der

ausgewihlten Kriterien beurteilen. Auffallend ist, dafl beide Gruppen

der Aufbereitung des Wissens wenig Gewicht beimessen. obschon das

Inerinnerungrufen von Wissen fiir das Problemlésen bedeutsam ist.

Dieser Aspekt wurde auch bei der Ausbildung der Achtsemestrigen

offensichtlich zu wenig beriicksichtigt. Schlieflich fallt auf, dafl die

groflere Linearitdt im Vorgehen zu besseren Ergebnissen fithrte.

Zusammenfassend ziehen wir folgende praktischen Schliisse:

— Es ist besser, wenn Handelslehrer fach- und unterrichtsbezogene
Probleml&setechniken erlernen. Diese erweisen sich als wirksam und
schaffen gute Voraussetzungen dafiir, daf sie von den Lehrern selbst
erfolgreich angewendet werden kdnnen.

— Das lineare Modell ist erfolgreich lernbar. Wir vermuten, daB es sich
dank seiner linearen Makrostruktur auch fiir schwichere Schiiler
eignet. Dadurch wird es mdoglich, Fille auch weniger gewandten
Schiilern zur zielgerichteten Lésung und nicht nur zur oberflichli-
chen Diskussion vorzulegen.

— Schén wire es, wenn sich in den anschliefenden Untersuchungen die
Vermutung bestétigen lieBe, daBl die Lehrer, die diese Problemldse-
technik beherrschen, ihre Schiiler auch besser unterrichten. Dann,
und erst dann, hitte sich unser eingangs dargestelltes Konzept zur
Forderung des Problemldseverhaltens im traditionellen Anfingerun-
terricht bewihrt,

Anmerkung

! Ich danke Dr. Peter Aerne und mag. oec. Michael Pfliiger fiir die Mithilfe bei der
Durchfithrung und Auswertung dieser Pilotstudie.
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