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niveaus oder die aktuelle Performanz bestimmt werden, als vielmehr
durch internalisierte motivationale und emotionale Kontrollprozesse
(Sembill 1984; Sembill 1986, Achtenhagen, Liidecke & Sembill 1988;
Sembill 1992a).

Solange kein Wechsel von einem deterministischen, mechanistischen
Menschenbild, wie es von der kognitivistischen Psychologie vertreten
wird (z.B. Anderson 1985; Anderson 1988), hin zu einem autonomeren
Menschenbild vollzogen wird, werden neue Horizonte nicht erreichbar
sein, d.h.: keine ganzheitliche Sichtweise des Lernens, Denkens und
Handelns und keine integrierte Personlichkeitsvorstellung, welche die
gleichzeitige Beriicksichtigung emotionaler, motivationaler und kogniti-
ver Prozesse impliziert und den iiberlegten Umgang mit Komplexitit,
Unsicherheit, Ambiguitit und Polyvalenz ermdglichen.

Hinter all dem steht die vielversprechende Idee der Selbstorganisation, da
sie sowohl theoretische als auch praktische Zuginge er6ffnet beziiglich
— der Interaktion sozialer und individueller Bediirfnisse;

— Organisationsstrukturen im Sinne der Systemtheorie;

— individueller Entwicklungsprozesse;

— evolutiondrer und genetischer Prozesse.

Es besteht jedoch die Gefahr, dal der Begriff der Selbstorganisation
aufgrund seiner vielfaltigen Anwendungsmoglichkeiten zu einer
ubiquitiaren Leerformel verkommt. Dies kann nur vermieden werden,
indem fiir verschiedene Gebiete Kriterien benannt und empirisch
bedeutsame Ergebnisse vorgestellt werden.

Didaktische Bemiihungen wie Forschendes Lernen sind in diesem
Kontext zu sehen.

2. Selbstorganisiertes komplexes Problemlosen:
Forschendes Lernen

Die Idee Forschenden Lernens beinhaltet ein Organisationsverstindnis
von einer Lehrerausbildung als komplexerem Problemléseprozef3
(Sembill & Steinhoff 1984; Sembill 1986; Sembill 1992a). Es ist jedoch
wichtig, da3 dieser Prozef} in wesentlich anderer Weise organisiert wird,
als dies in der Problemldseforschung in der Regel der Fall ist:

— Die Lerner als bedeutsame Individuen diirfen nicht vernachlissigt
werden.

— Problemloseprozesse diirfen nicht aufgrund inadidquater Annahmen
iiber Lernen beschnitten werden. Dies schlieBt die Beachtung
fachlicher Inhaltsspezifika und der Emotionalen Befindlichkeit als
Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Lernen und Lehren mit ein.

Um die Idee Forschenden Lernens erfolgreich umsetzen zu koénnen,

miissen nachfolgende wesentliche Anstrengungen gemacht werden:

— Lernsituationen zu schaffen, die nicht-wohldefinierte Probleme
beinhalten,
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— Fragen zu formulieren, die bei den Lernern Betroffenheit und
Bedeutsamkeit erzeugen (subjektiv relevante Probleme) sowie

— Losungen in Kooperation und Interaktion zu finden.

Insgesamt zielen die Bestrebungen Forschenden Lernens darauf ab, eine

Kongruenz von subjektiver und objektiver Kompetenz zu bewirken.

Deshalb kann festgehalten werden, dal Lehrerstudiernden ermdoglicht

werden soll

(1) Lernen fiir sich und fiir andere — und mit anderen — zu organisieren;

(2) ihren ProblemlGseprozel iiberpriifbar zu machen bzw. selbst zu
iberpriifen, um ihn begriinden und rechtfertigen zu kénnen.

Insbesondere der Aspekt ,Lernen fiir andere” gekoppelt mit der

geforderten Rechtfertigung unterscheidet Forschendes Lernen von

diversen dhnlich gelagerten (reform)padagogischen und pddagogisch-

psychologischen Ansitzen.

Die Relation von Selbstorganisation abgrenzend zur Lehrersteuerung

kann der nachfolgenden Abbildung | entnommen werden, die die

Merkmalsbereiche Forschenden Lernens in einer 3 x 3-Matrix wieder-

gibt.

Spalten:

(1) Anforderungen an Inhalte und Lernsituation;

(2) Diskussion der Inhalte und Ziele als zugrundeliegende Anforderun-
gen an die individuelle Aktivitit des Lerners;

(3) Gewahrung, Entscheidungen und Kontrolle durch den Lehrer.
Dieser Aspekt stellt eine wesentliche Grundvoraussetzung dar, um
die Identititsentwicklung der Lerner, ihre Einbezichung in den
ProblemléseprozeS und laterale Kooperation zwischen Lernern
sowie zwischen Lernern und Lehrer zu ermdoglichen.

Zeilen:

(1) Ernstcharakter, Auseinandersetzung mit Zielsetzungen und Identi-
tatsbildung als Zieldimensionen;

(2) Nicht-wohldefinierte Probleme, Problemldsungsprozefl und Betei-
ligtsein in diesem ProzeB als Qualitit des Problems und der
Losungsaktivititen;

(3) Selbstverantwortung und laterale Kooperation zwischen Lernern
sowie Lernern und Lehrer als Systemkontrolle.

Es kann also gesagt werden, daf} diese Lernorganisationsform sowohl

dem Prozel der Kompetenzentwicklung als auch der Struktur der

Inhalte und Probleme und den Anforderungen der Bildungsinstitutionen

gerecht wird. Sie ersetzt das Paradigma der direkten Wissensvermittlung

(Input) durch subjektiv relevanten Wissenserwerb (Intake) und die

Anwendung des erworbenen Wissens in berufsrelevanten Kontexten.

Ein wichtiger Aspekt der Selbstorganisations-Debatte ist es, das

naturalistische Prinzip der Autopoiesis nicht ad absurdum zu fiihren

(sensu Maturana & Varela 1987; Luhmann 1991a; Luhmann 1991b). Das

Grundproblem individueller und sozialer Zielkonflikte darf nicht
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Abbildung 1: Merkmalsbereiche Forschenden Lernens zur Generierung innovativer

Wissens- und Handlungsstrukturen

ignoriert werden. Dariiber hinaus kénnten einseitige Losungsversuche
des Problems dazu fiihren, daB es nur verschwommener wird. Man muf}

sich bewul3t sein, dal} die notwendigen Verinderungen nicht auf einmal

geschehen. Der Fremdsteuerungsanteil des Lehrers wird zu Beginn dieser
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Prozesse noch relativ hoch sein — abhéngig z.B. vom Vorwissen, Alter
und entsprechend ausgepragter Lernfahigkeit (s. hierzu Wuttke 1991).
Dennoch muf} zur Kenntnis genommen werden, daf} die Individualpro-
zefl-Komponente im Kontext einer integrierten Menschenbildannahme
in Lehr-Lern-Prozessen bisher ziemlich unterpriviligiert war.

3. Umsetzung und Evaluation des Konzepts
Forschenden Lernens

Das Konzept Forschenden Lernens wurde von mir im Rahmen der
Handelslehrerausbildung an der Universitit Gottingen verwirklicht.
Drei Experimental- und eine Kontrollgruppe (Gruppe 4) nahmen an
einem Quasi-Experiment teil. Gruppe 1 — die Gruppe ,Forschendes
Lernen“ — beschiftigte sich ausgiebig mit dem Thema ,,Angstbewilti-
gung®. Der Grund fiir die Auswahl gerade dieses Themas, war die
oftmals vernachldssigte Rolle emotionaler Aspekte im Kontext von
Lernprozessen (Sembill 1984; Achtenhagen, Liidecke & Sembill 1988).
Das Design ist in Abbildung 2 wiedergegeben.

Gruppe 3 erhielt Lernmaterial, Gruppe 2 erhielt das Lernmaterial und
zusitzlich die Moglichkeit, das Material in Kontaktgruppengesprichen
mit Mitgliedern der Gruppe 1 zu diskutieren. Gruppe 1 war somit die
eigentliche Gruppe ,,Forschendes Lernen®, von der die besten Resultate
in der abschlieBenden Ausgangserhebung erwartet wurden. Da die
Mitglieder der Gruppe 1 selbst an der Ausgangserhebung teilzunehmen
hatten, konnten sie natiirlich nicht an deren Gestaltung mitwirken. Aus
diesem Grund lag die Kontrolle dieser Erhebung, ebenso wie die
Eingangserhebung und die Betreuung der Gruppe 1 vollstindig bei mir.
Wie Abbildung 2 zu entnehmen ist, fand die Ausgangserhebung
31/2 Monate nach AbschluBl des Treatments statt — ein sogenannter
»Halleluja-Effekt” kann damit ausgeschlossen werden.

Um die Aktivitdten der Gruppe 1 zu erldutern, zeigt Abbildung 3 die
Mehrfach-Handlungen (sensu Fuhrer 1983) die von dieser Gruppe zu
planen und auszufithren waren.

Lernen im und am Forschungsprojekt fithrte zu funf konkreten
»Produkten:

(1) Werbung freiwilliger Teilnehmer. Um Teilnehmer zu werben, mufiten
die Mitglieder der Gruppe Forschendes Lernen in der Lage sein,
potentiellen Teilnehmern die Bedeutung der Inhalte und der Methode
des Projekts fiir kiinftige Lehrer darzulegen.

(2) Die Planung und Durchfithrung einer Eingangserhebung fiir die
Gruppen 2 und 3.

(3) Die Anfertiging des Lernmaterials tuiber die Ursachen und
Hintergriinde von Angst und zur Angstbewiltigung (das Lernmate-
rial umfaBt fiinf Kapitel auf 200 Seiten; Sembill, Baranowski, Hauke,
Liidecke, Rose & Wyrich 1985).
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Abbildung 2: Design des Projekts ,, Angstbewiltigung*

(4) Die Planung und Durchfiithrung der Kontaktgruppengespriche iiber

das Lernmaterial in Kleingruppen mit den Mitgliedern der Gruppe 2

(die Diskussionen fanden 6-7 mal statt und dauerten jeweils

durchschnittlich 21/2 Stunden).
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fntvicklung eines Selbstverstindnisses des Projekts: Abbeu vs. Bewiltigung,

therapsutisch vs. priventiv, Training vs. Lerpen, Beratung vs. Gesprach, In-
haltsaspekt vs. Bezielumgsaspekt, Wissen vs. Emotionale Befindlichkeit, quan-
titativ vs. qualitativ, spezifisch vs. ganzheitlich, Denkan vs. Handeln etc.
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Abbildung 3:

Planungsaktivititen der Gruppe 1, beschrieben auf einem mittleren Abstraktions-
niveau. Doppelt eingerahmte Vierecke sind realisierte ,Produkte”

(5) Die Planung und Organisation der Riickmeldeveranstaltungen iiber
die gesamten Aktivititen der Gruppe Forschendes Lernen.

Abbildung 4 zeigt das Design der Ausgangserhebung in gekiirzter Form.
Selbstverstindlich konnten wir den Erfolg nicht durch die Priifung von
Wissen iiber Angst, Angstbewiltigung oder dhnliche Aspekte demon-
strieren. Da die Mitglieder der Gruppe 1 sich in einem viel starkeren
Male mit diesen Inhalten auseinandergesetzt hatten als die Mitglieder
der anderen Gruppen, wire das Ergebnis trivial gewesen. Es sei an den
Anfang des Artikels erinnert, in dem ich mégliche individuelle Schwierig-
keiten und die Notwendigkeit der Héherqualifikation im Kontext von
Innovationen erwihnte. Ich betrachte deshalb Problemldsefdhigkeit und
Handlungskompetenz als angemessene Erfolgskriterien.
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Dieser Zusammenhang konnte weder in den objektiven Daten noch bei
Einbeziehung der Selbsteinschitzungen der Teilnehmer wiedergefunden
werden.

Es ist offensichtlich, dal die Wahrnehmung und die Einschitzung der
Loésungsgiite sowohl negativ als auch positiv von der subjektiven
Wahrnehmung der Priifer beeinflult wurde.

Die unvorteilhafte Emotionale Befindlichkeit der Gruppe 2 hat —
insbesondere unter Streflinduzierung — einen doppelt negativen Effekt.
Dieser basiert auf:

(1) Komplexitit, Dynamik und der daraus resultierenden Unsicherheit,
(2) mangelndem Selbstvertrauen, das die Mdglichkeit einer positiven
Beeinflussung der Priifer beziiglich der Wahrnehmung der Lsungsgiite
vermindert.

Werden weitere Daten wie individuelle Dispositionen, Leistung und
Noten sowie der Einflul der Intelligenz oder die Semesterzahl mit
beriicksichtigt, so kann festgehalten werden, daf} weder Intelligenz noch
die Semesterzahl irgendwelche Einfliisse auf die Leistung oder Noten
erkennen lassen. Als Hauptergebnis kann hervorgehoben werden, dal3
die Mitglieder der Gruppe Forschendes Lernen (Gruppe 1) sich zu
~Spitzen-Studenten“ entwickelten, bei denen sich auch Transfereffekte in
andere Disziplinen bemerkbar machten.

Die Differenzen bei den Ergebnissen der Gruppen 2 und 3 deuten
wichtige Fakten auf verschiedenen Ebenen an:

(1) StreBinduzierung hat nicht immer die gleichen Effekte wiahrend des
komplexen Problemldseprozesses. In Abhingigkeit von individuellen
Dispositionen ist manchmal die formal-logische und manchmal die
heuristische Problemléseleistung/Handlung mehr gestort.

(2) Nicht nur an Schulen, sondern auch an Universitdten haben die Self-
Fullfilling-Prophecies der Dozenten einen starken Einfluf auf die
Leistungsbewertung. Es kann deutlich erkannt werden, daBl diese
Vorurteils-Effekte eng mit emotionalen Merkmalen wie ,,beobachtbare
Angsterscheinungen® und ,,persénlichem Auftreten® zu tun haben.

(3) Neue Lernorganisationsformen sind mdoglich und wichtig; spezifi-
sche Anforderungen an das Lernen, Lehren und Uberpriifen in bzw. von
Lehr-Lern-Arrangements sind notwendig.

S. Konsequenzen

Offensichtlich muf} es kein Problem sein, ,,Spitzen-Studenten“ auszu-
bilden. Dennoch beibt problematisch, wie man

(1) groBere Studentenzahlen mit einer derart aufwendigen Lehr-Lern-
Methode erreichen kann. Um dieses Ziel zu erreichen, kann es notwendig
werden, vorhandene institutionelle Rahmenbedingungen zu verandern;
(2) entscheidet, welcher theoretische Hintergrund, welches Vorwissen
und welche Lernvoraussetzungen bei den Studierenden (oder Lehren-
den) vorausgesetzt werden miissen;
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(3) Lerner mit emotionalen Defiziten fordert, um ihnen zu ermdéglichen,
mit der Polyvalenz, Ambiguitit und Unsicherheit komplexer Problemlo-
seprozesse besser umgehen zu kénnen.

Selbstorganisation, Handlungsorientierung und prozeforientiertes Testen
umreiflen schlagwortartig wichtige Forschungsdesiderate. Und eine
zentrale Stellung in all diesen Prozessen kommt der Emotionalen
Befindlichkeit zu.

In meinen Untersuchungen an der Universitit Mannheim haben wir
1990/91 einige der Probleme aufgegriffen. In einem LehrLern-
Experiment, das im normalen Studienbetrieb durchgefithrt wurde,
wurde die Problemioseleistung bei verschiedenen Problemtypen
untersucht.

Die Teilnehmer am Seminar ,Merkmale innovativer Lernwege und
Lernorganisationsformen*“ konnten entscheiden, ob sie eine Hausarbeit
schreiben oder an einem computergestiitzten Unternehmensplanspiel
teilnehmen wollten (Achtenhagen et al. 1988). Unabhingige Variablen
waren die Arbeitsform (Einzel- oder Gruppenspieler), Teilnahme an
einem Training zur Verbesserung des Umgangs mit komplexen
Problemen (adaptiert nach Ulrich & Probst 1990; Probst & Gomez 1989)
und Lernfdhigkeit.

Das Projekt wird im Winter 1992/93 abgeschlossen sein. Bisher
vorliegende Ergebnisse deuten an, daBl Lern- und ProblemlGseprozesse
bei ,lernschwicheren* Studierenden durch strukturierendes Training
und noch mehr durch Gruppenarbeit geférdert werden kénnen.
Auflerdem koénnen zum erstenmal Daten tiber Zusammenhinge
einzelner Merkmalsbereiche Forschenden Lernens (s.o. Abb. 1) und
Problemléseprozessen bzw. -16sungen vorgelegt werden. Fiir die bisher
operationalisierten Merkmalsbereiche Ernstcharakter, Nicht wohl-
definierte Probleme und Auseinandersetzung mit Zielsetzung konnen
positive Zusammenhidnge mit der individuellen Problemlésefihigkeit
aufgezeigt werden (Hanser 1992).

Anmerkung

1 Zur Beschreibung dieser Problemfille vgl. Sembill 1992a, Sembill 1992b, Sembill
1992c.
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